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Resumen
Este trabajo de investigacion tuvo el proposito de indagar el trabajo docente en las
escuelas primarias del servicio indigena de Baja California. En consecuencia, centré como
objeto de investigacion tanto la practica docente como el resto de las tareas
extraensenanza desarrolladas por el profesorado, antes y durante el cierre de estas

escuelas por la contingencia sanitaria provocada por el COVID-19.

El trabajo docente multigrado en primarias indigenas del estado posee
caracteristicas particulares debido a que se genera en espacios de alta diversidad.
Ademas, el servicio educativo indigena se inserta en un ambito social y profesional
esencialmente no indigena, donde los grupos originarios y migrantes representan una
minoria. Se atiende mayormente a nifios de los grupos originarios de otros estados del
pais que llegaron junto con sus padres, la mayoria jornaleros agricolas, en busca de
trabajo. Mediante un estudio mixto, se logr6 una caracterizaciéon tanto del profesorado
como del alumnado, asi como de las variadas expresiones de la practica docente y las
relaciones de proximidad que establecen los maestros con las comunidades con fines de
logro de educativo. La educacién domiciliaria de la docencia indigena, para continuar

ensenando a los alumnos de las zonas rurales, es el hallazgo més significativo.

Palabras clave: trabajo docente, docentes indigenas, escuelas multigrado, educacion

primaria, practica docente.
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¢Y luego dicen que de profesor cualquiera la hace, que es barato, que no es valioso...?
Todo, menos barato, es el asunto... No se vale que se diga que lo que sucede en los
procesos educativos del contexto rural de México es trivial, ni que estudiarlo es caro ni,

mucho menos, intrascendente. (Gil, 2019, pp. 11, 15)

Introduccion

Esta investigacion se centra en la indagacion del trabajo docente que se desarrolla en las
escuelas primarias de organizacion multigrado adscritas al servicio indigena de Baja
California, un estado que se caracteriza por atender tanto a nifios de grupos originarios
de la entidad como a nifios de otras culturas del sur de México, muchos de ellos hijos de

jornaleros agricolas migrantes.

La idea de este trabajo surgi6 de observaciones y entrevistas! a algunos docentes
que atienden grupos multigrado en escuelas publicas de educacién bésica ubicadas en
contextos rurales periurbanos con altos grados de marginacion. En estas escuelas noté la
incesante actividad de los profesores en su empefio por cumplir los propositos educativos
establecidos en el curriculo mexicano, lo que origina diversas practicas docentes que no

siempre se relacionan con la ensehanza.

Desde lo percibido, los docentes de las escuelas multigrado suelen ser mediadores
perspicaces. Actiian entre carencias de materiales y de recursos y, a pesar de ello, brindan
experiencias de aprendizaje a sus alumnos. Adema4s, los profesores asumen su funciéon
pedagogica con insuficiente formacién especializada para la ensefianza a grupos de
estudiantes diversos (Boix y Busca, 2021; Gonzélez, 2021; Gonzalez, Cortés y Leite, 2020;
Leyva, Santamaria y Conzuelo, 2018; Vera y Pefia, 2016). En el caso de los estudiantes de

la entidad, esta diversidad refiere las cualidades étnicas y lingiiisticas, sus condiciones

1 Tanto las observaciones como las entrevistas que refiero formaron parte, en primer lugar, de mi
trabajo de tesis de maestria titulado Los procesos de alfabetizacion inicial que se propician en un
prescolar indigena. Un estudio cualitativo elaborado de 2016 a 2018. En segundo lugar, de mi
colaboracidn en el estudio Construyendo Autonomia Escolar. La experiencia de las comunidades
educativas mexicanas en la mejora de la calidad elaborado de 2018 a 2019 por la Organizacion
de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO, por sus siglas en
inglés) a peticion de la Secretaria de Educacion Publica (SEP). A través de entrevistas y
observaciones a diferentes actores de algunas escuelas de educacion basica de sostenimiento
publico en el Estado de Baja California obtuve el referente empirico objeto de este estudio.



socioeconomicas (frecuentemente precarias), sin dejar de mencionar las diferentes

edades y grados.

Por otra parte, diversos estudios nacionales e internacionales (Abos, 2014; Abos y
Boix, 2017; Abos y Bustos, 2015; Amaro, 2018; Arteaga, 2011; Blease y Condy, 2015; Boix
y Bustos, 2014; Bustos, 2010; 2011; 2013; 2014; Buaraphan, Inrit y Kochasila, 2018; Cruz,
y Juérez, 2017; Hyry-Beihammer y Hascher, 2015; Galvan y Espinosa, 2017; Juarez,
Vargas y Vera, 2015; Leyva, Santamaria y Conzuelo, 2018; Lackwood, Frank y Argiiello,
2008; Martinez y Pena, 2017; Pefia, Martinez, y Garrido, 2017; Romero, et al., 2010;
Santos, 2011) abordan la préctica docente multigrado y revelan planteamientos
didacticos dirigidos al logro de los aprendizajes de grupos diversos, aunado a que
evidencian aspectos del trabajo docente. No obstante, ninguna de las investigaciones

descritas reporta el trabajo docente en las escuelas indigenas multigrado de la entidad.

El foco de mi interés en esta indagacion es el trabajo docente. En primer lugar,
porque este se genera en espacios tradicionalmente invisibilizados por un proyecto
educativo nacional propuesto para homogeneizar (Koster, 2016). En segundo lugar,
porque las localidades donde se ubican los planteles indigenas multigrado son, en gran
parte, las mas apartadas o alejadas (Bustos, 2014; Arteaga, 2011); con carencias de
variados recursos e infraestructura (Instituto Nacional para la Evaluaciéon de la
Educacion [INEE], 2019). De tal manera, el profesorado frecuentemente se concentra en
subsanar las limitaciones o remediar la escasez a través maultiples gestiones, lo que da
lugar a una cotidianidad escolar particular (Aguilar, 1995; Ezpeleta, 1992;1997). En tercer
lugar, porque el trabajo docente se desdibuja cuando se conocen los resultados de pruebas
nacionales de logro educativo (Evaluacion Nacional del Logro Académico en Centros
Educativos [ENLACE], Plan Nacional para la Evaluacién de los Aprendizajes, por
ejemplo). La interpretacion de las autoridades apunta a una explicacion en funcion de las
carencias socioecondémicas del alumnado sin reconocer los esfuerzos de los propios

estudiantes y de los profesores. Segtin el INEE (2018a):

Los resultados de logro educativo son mas bajos en las poblaciones que presentan
mayores condiciones de vulnerabilidad socioeconémica, con brechas de 169 y 127
puntos entre tipos de escuelas en Lenguaje y Matematicas, respectivamente. A
esto se suma que las escuelas a las que asisten estas poblaciones tienen las

mayores carencias. (p. 36)



Este trabajo de investigacion lo elaboré con finalidad de conocer y caracterizar de
forma amplia la practica docente multigrado del servicio indigena de Baja California a
través de estudio de método mixto para indagarlo en profundidad a fin de determinar los
atributos del trabajo docente. En el transcurso del desarrollo de la investigacion, fue
necesario replantear el procedimiento y la utilizacion de algunas técnicas. La razon es
simple: cuando propuse el proyecto de investigacion las circunstancias de las escuelas
eran las tipicas o “normales”, entendiendo por esto las actividades presenciales diarias
que reconociamos como cotidianas antes del 18 de marzo de 2020. Ese dia, las
autoridades estatales anunciaron la suspension de actividades debido a la contingencia
mundial producto del surgimiento de una nueva variante del SARS-CoV-2, la COVID-19.
Esto modifico las circunstancias de los docentes por casi dos afios ya que ocasioné el
cierre de las escuelas. Asimismo, tal como report6 Gallardo (2020), los maestros
adscritos a escuelas indigenas en el estado de Baja California no pudieron hacer uso de la
estrategia gubernamental Aprende en casa por el escaso acceso de recursos tecnolégicos

en los hogares de sus alumnos.

En este documento expongo los resultados de mi indagacion. El presente esta
organizado en seis capitulos. En el primer capitulo presento los antecedentes del objeto
de estudio, las preguntas y objetivos de investigacion, asi como la justificacion del estudio.
En el segundo capitulo brindo un panorama de la discusiéon actual y los principales
hallazgos de los trabajos empiricos que anteceden al presente, llevados a cabo en diversos
paises del mundo, que se centran en la practica docente multigrado, y que reflejan la
amplitud de investigaciones centradas en la escuela multigrado, méas no de primarias de
esta organizacion escolar de Baja California. En el capitulo tercero describo el marco
conceptual del trabajo docente. En el capitulo siguiente, el cuarto, anoto el procedimiento
metodologico conducente a la obtencion de los resultados que, finalmente, reporto en el

quinto capitulo. El sexto y ultimo, esta dedicado a las conclusiones.



Capitulo 1. El objeto de estudio

Este capitulo lo centro en la descripciéon de los antecedentes del objeto de estudio, asi
como en el planteamiento del problema. Est4 dividido en tres secciones: el multigrado, la
educacion indigena y el trabajo docente; la razon de ello es destacar aspectos especificos
de un tipo de organizacién escolar, de un servicio y de una conceptualizacion alrededor
del actuar docente. Posterior a esto, enuncio las preguntas que orientaron mi trabajo de
investigacion, asi como los objetivos. Al final de esta seccidn presento la justificacion de

esta indagacion.
La denominacion multigrado

Las escuelas multigrado son aquellas donde dos o mas grupos de alumnos de diversas
edades y en distintas etapas de desarrollo cursan diferente grado escolar en un aula
comun y su ensenanza depende de un mismo docente (Ames, 2004; Bustos, 2014;
Instituto Nacional para la Evaluacion Educativa [INEE], 2017; Little, 2005; Popoca,
2014). Ademas, Schmelkes y Aguila (2019) sefialan que también se denominan escuelas

no graduadas.

En México, la denominacién multigrado refiere el tipo organizacion bajo el cual
funcionan las escuelas y que, por sus condiciones, no cuentan con un maestro por cada
grado escolar. Ademas, los profesores de estos planteles casi siempre asumen labores
directivas y administrativas, ademas de atender a su grupo de estudiantes (Comisi6on
Nacional para la Mejora Continua de la Educacion [Mejoredu], 2022a). Por su parte,
Rossainzz y Hevia (2022) afirman que las instituciones escolares multigrado, mas que
una entidad pedagodgica, son considerados una categoria administrativa al interior del

sistema de educaciéon mexicano.

Las escuelas multigrado son, en todo el mundo, una alternativa educativa
asequible en poblaciones rurales o periurbanas con escaso nimero de habitantes (Ames,
2004; Bustos, 2014; Arteaga, 2011; Weiss; 2000). Las multigrado no brindan una nueva
forma de escolaridad; en realidad, su instauracion responde a criterios que generalmente
implican mayor aprovechamiento de recursos materiales y humanos de los gobiernos
nacionales. No obstante, en ocasiones las escuelas solo constan de un aula para agrupar
hasta seis grados y, en ese caso, puede suceder, como indico Little (2005), que el sistema
multigrado se convierta en un espacio numeroso y poco conveniente tanto para la

ensenanza como para el aprendizaje. Por otro lado, como lo reportan Rosas (2009) asi



como Rockwell y Rebolledo (2018), también es posible que las aulas multigrado ofrezcan

multiples posibilidades para que profesores innoven en su practica docente.

Asi, la multigraduacion suele considerarse una ventaja pedagogica (Bustos, 2010;
INEE, 2019; Santos, 2011) sustentada en la heterogeneidad de los grupos de alumnos. De
acuerdo con el planteamiento anterior, la diferencia tanto cronologica como intelectual
de los alumnos favorece el desarrollo de habilidades para el trabajo en el aula logrando
mejores resultados. Del mismo modo, en las aulas multigrado, los estudiantes forman
capacidades para adquirir conocimientos de forma colaborativa y también de forma
autonoma. De ahi que, en paises europeos, la educacion multigrado se considera una
innovacién pedagogica (Pratt, Miller y Little como se cit6 en Ames, 2004). Entre otras
cosas, porque esta forma de escolaridad posibilita un tipo de interacciéon entre nifios de

diferentes edades que la educacion graduada no permite.

Little (2005), una de las pioneras en el tema, sefiala tres tipos de efectos positivos
de la educacion multigrado: mayor acceso, mayores logros cognitivos y mejores
resultados en los &mbitos social y personal de los estudiantes. En cuanto al primero, la
autora sefiala a la educacion no graduada como la Gnica forma de educacion a la que
acceden millones de ninos en condiciones desfavorables. Lo que explica de algiin modo,
la instauracion de escuelas no graduadas en contextos rurales o periurbanos. El efecto en
lo cognitivo refiere mayores logros de aprendizaje de los alumnos en aulas multigrado en
relacion con otros de aulas monogrado (Ames, 2004; Little, 2005). También debe
destacarse que se ha demostrado que los alumnos de aulas multigrado tienen una mejor
autopercepcion de si mismos y de la escuela, aunado a una actitud de altruismo que
favorece el desarrollo socioemocional de los estudiantes (Pratt como se cit6é en Little,
2005). Por tal razén, Vargas (2003) sugiere que en las aulas multigrado “la estrategia de
auto-aprendizaje y aprendizaje cooperativo, constructivista y autbnomo” (p. 21) sea parte
inherente al diseno de las actividades que forman parte del trabajo docente en este

contexto.

En México, en el ciclo 2019-2020 “4 de cada 10 escuelas tenian una estructura
incompleta” (Mejoredu, 2021, p. 25), lo que significa que por sus condiciones no cuentan
con un maestro por cada grado escolar y, por tanto, son multigrado. Las hay de
preescolar, primaria y secundaria tanto de sostenimiento publico como privado. Las de
sostenimiento publico, a cargo de la Secretaria de Educacion Publica (SEP), ofrecen

educacion obligatoria y gratuita mediante tres tipos de servicio educativo: general,



indigena y comunitario. Tanto el servicio general como el indigena estan a cargo de la
Subsecretaria de Educacion Béasica (SEB) y, particularmente, las escuelas del servicio
indigena son coordinadas a través de la Direccion General de Educaciéon Indigena
Intercultural Bilingiie (DGEIIB). En cambio, las escuelas del servicio comunitario estan
a cargo del Consejo Nacional de Fomento Educativo (CONAFE)2 que imparte educaciéon
preescolar, primaria y secundaria comunitaria mediante una propuesta pedagogica
multigrado (Schmelkes y Aguila, 2019). Debido a la propuesta multigrado que
implementan, asi como la especificidad de la instancia, las escuelas del CONAFE no

estuvieron contempladas en el estudio.

Ademas, en nuestro pais existe un niimero considerable de escuelas de educaciéon
bésica de sostenimiento privado multigrado igualmente reguladas por la SEP que, en su
mayor parte, estan adscritas al servicio general. En el ciclo escolar 2020-2021 se
contabilizaron 30 321 planteles de educacion inicial, preescolar, primaria y secundaria de
sostenimiento privado distribuidos en todo territorio nacional. De ese total, 9 229 (12%)
corresponden a centros de educaciéon primaria del servicio general y solo un plantel,
propiedad de asociaciones civiles, pertenecen al servicio indigena (Mejoredu, 2022a). Las
escuelas privadas, ubicadas mayormente en las urbes, ofrecen educacion obligatoria a
cambio de cuotas que pagan los padres de familia para que sus hijos se escolaricen
(Mejoredu, 2022a; Villalpando, 2020). Pese a que algunas de estas escuelas funcionan

bajo esquemas multigrado, por su régimen, no formaron parte de este estudio.

Respecto las escuelas de educacién bésica de sostenimiento publico de los niveles
inicial, preescolar, primaria y secundaria distribuidas en todo territorio nacional, el
Mejoredu (2022a) reportd un total de 227 379 planteles durante el ciclo escolar 2020-
2021 adscritos a los tres tipos de servicio educativo. Se sabe que, de tal cifra, al menos 41
% de las escuelas funcionan bajo organizacion multigrado (Mejoredu, 2020). En el
periodo escolar 2020-2021, del total de planteles del pais, 37.9% correspondié a

preescolares multigrado, 41.9% a primarias del mismo tipo e igualmente 33% a

2 El CONAFE se cre6 en la década de los setenta del siglo XX con el fin de atender a las
comunidades rurales con menos de 100 habitantes que por su lejania con las areas urbanas no
accedian a las escuelas. Su propuesta educativa fue disehada por personal del Departamento de
Investigaciones Educativas (DIE) del Centro de Investigacion y de Estudios Avanzados
(CINVESTAV) en forma de cursos comunitarios para brindar educacion primaria. La propuesta
pedagogica toma en cuenta temas y conceptos basicos del curriculo nacional y presenta actividades
comunes para trabajar en los tres niveles en los que se reagrupan los seis grados de la educacién
primaria.



secundariass (Mejoredu, 2022a). Esto quiere decir que no todos los grupos contaron con
un profesor por cada grado escolar o asignatura en el caso de secundaria. Ademas, a la
fecha, la mayor parte (94.6%) se localiza en entornos rurales y localidades con algin
grado de marginacion o campos agricolas de jornaleros migrantes (Schmelkes y Aguila,
2019). La figura 1 representa la proporciéon de preescolares, primarias y secundarias,

generales y comunitarias, que son multigrado.

Figura 1

Proporcion de planteles multigrado de educacién basica. Ciclo 2020-2021.
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Nota. Los valores expresan porcentajes. Cifras segiin Mejoredu (2022a).

3 Las escuelas secundarias a las que me refiero son las telesecundarias y secundarias comunitarias
instauradas sobre todo en poblaciones rurales e indigenas o comunidades alejadas o dispersas, asi
como secundarias para migrantes que funcionan como unitarias y bidocentes. En estos planteles
“uno o dos docentes atienden a los estudiantes de los tres grados del nivel” (Mejoredu, 2021, p.
78) a diferencia del resto de las escueles del nivel donde hay, al menos, un docente por asignatura.
Asi, en el ciclo escolar 2016-2017 operaron 1 597 telesecundarias unitarias y 2 255 bidocentes. En
el caso de las secundarias para migrantes, 27 funcionaron con un solo profesor y solo 4 contaron
con dos profesores (INEE, 2019). En el periodo escolar 2018-2019 la cifra increment6 dado que se
contabilizaron 7 286 planteles de secundarias multigrado en total (Mejoredu, 2020). Tanto las
telesecundarias como las secundarias comunitarias y secundarias para migrantes brindan
escolaridad puablica gratuita a los alumnos de 12 a 15 afios.



Como puede observarse en la figura 1 y de acuerdo con Mejoredu (2022a), la
mayor proporciéon de escuelas multigrado de educacion bésica corresponde al nivel
primaria (41.9% del total). En nimeros absolutos significa que 36 230 primarias son
multigrado; 27 402 lo son en preescolar y en el nivel secundaria 11 533 centros tienen uno

o dos profesores para impartir todas las asignatura a los tres grados del nivel.

Segtn cifras proporcionadas por Mejoredu (2022a), en las escuelas publicas de
educacion basica de organizacion multigrado se matriculé un total de 1 735 754 de
alumnos en el ciclo escolar 2020-2021. La mayor parte de tal cifra, es decir, 1 152 870 de
alumnos (9.2% de la matricula nacional) se registr6 en alguna de las primarias publicas
multigrado de los diferentes tipos de servicio4. De la cantidad mencionada, 796 028
(69%) de estudiantes se matricularon a primarias del servicio general, 262 132 (22.7%) a

planteles del servicio indigena y 94 710 (8.2%) a escuelas comunitarias del CONAFE.

La educacion primaria consta de seis grados y cada grado debe ser atendido por
un docente en un aula especifica, en caso contrario se trata de una primaria multigrado.
Considerando esta particularidad, las primarias que no cuentan con un profesor exclusivo
por cada grado escolar suelen presentar distintas formas de multigrado. Es esta
clasificacion la que determina el tipo de agrupamiento de estudiantes y de atencion

docente.

De acuerdo con lo anterior, las primarias multigrado pueden ser: unitarias,
bidocentes, tridocentes, tetradocentes o pentadocentes; las tres primeras suelen ser mas
comunes (INEE, 2019). Se considera unitaria cuando un docente, en un aula, se encarga
de los seis grados; en tal caso, el profesor realiza labores de gestion y pedagogicas al
mismo tiempo (Mejoredu, 2020; 2022a; Popoca, 2014). En las primarias bidocentes y
tridocentes, tres y dos grados estin a cargo de un mismo docente respectivamente; y en
las tetradocentes y pentadocentes sélo algunos de los grados se conjuntan en un aula a
cargo de un docente (INEE, 2019). En cualquiera de los anteriores, solo alguno de los
docentes se encarga de la gestion escolar (Schmelkes y Aguila, 2019). Es el caso del 66%

de las primarias indigenas del pais.

4 En el nivel preescolar se inscribieron 438 051 estudiantes y en el nivel secundaria se matricularon
144 833 estudiantes (Mejoredu, 2022a); de ahi que afirme que la mayor proporcion de alumnos
en escuelas multigrado correspondi6 al nivel primaria.



Asi, durante el ciclo 2020-2021 hubo 14 138 grupos multigrado de primarias
distribuidos en las diferentes escuelas del servicio indigena de todo el pais (Direcciéon
General de Planeacion, Programacion y Estadistica Educativa, 2021). El criterio o tipo de
organizacion dependera de los recursos con los que cuente la escuela. De tal manera que,
si en una primaria laboran dos docentes, cada uno atendera a tres grados que agrupara
en una misma aula. Adicionalmente, alguno de los docentes se hara cargo de la gestion
escolar ademas de asumir su labor pedagogica. En la figura 2, se describen los diferentes
tipos de organizacion escolar y nimero de docentes posibles de identificar en las escuelas

primarias.

Figura 2

Tipos de organizacion escolar, niimero de docentes y criterio de agrupamiento, nivel

primaria
Tipo de organizacion Numero de docentes Criterio de agrupamiento
Graduada o Basica* 6 Un docente por grado
Pentadodente 5 Uno de cinco docentes con 2 grados
Tetradocente 4 Solo dos de cuatro docentes con 2 grados
Tridocente 3 Tres docentes con 2 grados cada uno
Bidocente 2 Dos docentes con tres grados cada uno
Unitaria 1 Un docente para todos los grados

Nota. *Refiere a las escuelas que tienen un director sin grupo a su cargo y un profesor por
cada grado escolar (Mejoredu, 2020).

Particularmente, de las 10 307 primarias del servicio indigena distribuidas en todo
el territorio nacional en el periodo 2020-2021, un total de 6 720 operaron bajo algin tipo
de organizacion multigrado. Es decir, 65% de escuelas primarias indigenas en México son
escuelas no graduadas. Solo una tercera parte del total, o sea 35%, son graduadas o

cuentan con un docente para cada grado escolar (Mejoredu, 2022a). Cabe senalar que las



escuelas del servicio indigena se ubican solo en 24 de 32 estados del pais (Schmelkes y

Aguila, 2019) y mas del 90% se ubican en comunidades rurales (Juarez, 2019).

Para el caso de Baja California, la Direccion General de Planeacion, Programaciéon
y Estadistica Educativa (2021) inform6 que en el periodo escolar 2020-2021 hubo 3 821
planteles, tanto publicos como privados, de educacién inicial, preescolar, primaria y
secundaria adscritas a los tres tipos de servicio: general, indigena y comunitario. Del total

de escuelas descrito, 187 primarias tuvieron menos de 6 profesores.

Durante el ciclo escolar 2018-2019, en los planteles de educacion basica de Baja
California se matricularon a 695 434 estudiantes (Mejoredu, 2020) y en el periodo 2020-
2021, esta cifra disminuy6 ligeramente a 675 122 alumnos de los cuales 11 707 formaron
parte de las primarias del servicio indigena del estado y que fueron atendidos por 443
profesores (Direccion General de Planeacion, Programacion y Estadistica Educativa,

2021).

Particularmente, en el ciclo 2020-2021 las escuelas del servicio indigena en Baja
California sumaron 130. De estas, 4 correspondian a educacion inicial, 56 a preescolar y
70 a primarias (Direccion General de Planeacion, Programacion y Estadistica Educativa,
2021). De acuerdo con informacion proporcionada por la Coordinacién Estatal Indigena,
24 planteles brindaron atencién multigrado en el ciclo 2021-2022 mediante distintos
tipos de organizacion: 4 unitarias, 9 bidocentes, 7 tridocentes, 2 tetradocentes y 2
pentadocentes. Las cifras podrian considerarse menores, pero no son menos

importantes. La figura 3 ilustra los datos descritos.
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Figura 3

Primarias indigenas en Baja California por tipo de organizacion. Ciclo Escolar 2020-

2021

Unitarias - 5
Bidocentes ||| S o
Tridocentes - 6
Tetradocentes - 4 m Escuelas
Pentadocentes - 5
completa | -

o 5 10 15 20 25 30 35 40

Nota. Cifras en niimeros absolutos. Datos proporcionados por la Direccién General de
Planeacion, Programacion y Estadistica Educativa (2021).

En todas las escuelas adscritas al servicio indigena se ofrece la educacion basica
obligatoria, mayoritariamente, a los ninos de los pueblos originarios de México. De
acuerdo con la legislacion vigente, proveer esta educacion corresponde al Estado
mexicano, y mediante las instituciones escolares se brindan los servicios de educaciéon
bésica a todas las personas que la soliciten sin prejuicio de su condicion social, econémica
o étnica. De ahi que todos los nifios de México sean o no indigenas poseen el derecho a la
educacion bésica. Esta comprende la educacién inicial, el preescolar, la primaria y la
secundaria. Cursar la educaciéon basica al igual que la educacién media superior es
obligatorio para los todos mexicanoss. De igual forma, es un compromiso del Estado
garantizar la educacion de forma gratuita, laica, inclusiva, universal, publica y de

excelencia (Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos [CPEUM], Articulo

> En 2019, por decreto constitucional, la educacion superior se incorpor6 al esquema de la
educacion obligatoria. De acuerdo con el mandato, al Estado le compete garantizar la
obligatoriedad y el derecho de todos los jovenes para que cursen la educacién superior. Ademas, a
las autoridades locales y federales les corresponde establecer politicas de inclusion, permanencia
y continuidad en el nivel educativo. Sin embargo, el acceso a las instituciones universitarias queda
supeditada a los lineamientos particulares establecidos para tal fin por cada una de las
universidades publicas del pais (Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos [CPEUM],
Articulo 39, 2019).
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3°., 2019; Ley General de Educacidon [LGE], Articulo 5°., 2019). Especialmente, la
existencia del servicio educativo dirigido a las poblaciones indigenas responde a
demandas y luchas de los grupos originarios que han abogado por una educaciéon

pertinente.
El servicio indigena

La conformacion del servicio indigena tal como hoy lo conocemos es producto de
un largo proceso. La creacion de una oferta educativa especifica dirigida a la nifiez de los
grupos originarios se sustenta en demandas y luchas de los pueblos indigenas y en el

derecho de recibir una educacion en su lengua (Jiménez y Mendoza, 2016; SEP, 1986).

Antes de su formalizacién — con la creacién de la Direccion General de Educaciéon
Indigena en 1978- surgieron propuestas con sentido pedagogico, ademas de instituciones
especializadas; no obstante, el objetivo de todas ellas fue la castellanizacion de los

miembros de los grupos originarios del pais (Bertely, 1998; Martinez, 2011b).

La educacion indigena se impulsa en 1921 al crearse la Secretaria de Educacion
Publica poco después de culminar la Revolucién mexicana (Tinajero, 2007). A partir de
tal ano y hasta 1935, a fin de concretar el proyecto de nacion (Jiménez y Mendoza, 2016),
surgieron Las casas de pueblo que operaron como escuelas y centros comunitarios para
los grupos originarios. Estas casas (Misiones culturales) estaban a cargo del
Departamento de Educaciéon y Cultura de la Raza Indigena de la SEP (Koster, 2016),
institucién que tuvo la tarea de incorporar a los indigenas al proyecto homogeneizador

(castellanizador) del pais®.

De acuerdo con Koster (2016) entre 1936 y hasta 1969, etapa referida como la del
indigenismo institucionalizado, la atenciéon a los indigenas se encomendé a dos
organismos creados en dicho periodo: el Departamento Auténomo de Asuntos Indigenas

que sustituy6 al Departamento de Educacion y Cultura de la Raza Indigena, y el Instituto

¢ “Se ha dado el nombre de Mision Cultural a un cuerpo docente de caracter transitorio que
desarrolla una labor educativa en cursos breves para maestros y particulares. Cada misién sera
una escuela ambulante que se instalard temporalmente en los centros de poblacién en que
predominen los indigenas, ocupandose en el mejoramiento profesional de los maestros, en ejercer
influencia civilizadora sobre los habitantes de la regién, despertando interés por el trabajo,
creando capacidad necesaria para explotar oficios y artes industriales que mejoren su situacion,
ensehando a utilizar los recursos locales e incorporandoles lenta pero firmemente a nuestra
civilizacion” (SEP, 1925 como se cit6 en Tinajero-Berrueta, 1993, p. 113).
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Nacional Indigenista (INI). La tarea de ambos organismos consistia en el desarrollo de

los pueblos indigenas, entendida como la incorporacién al desarrollo del pais.

Discusiones académicas en el ambito nacional y otros sucesos de indole
internacional incitaron algunas modificaciones a la politica educativa de la época. En esa
época se suscitaron eventos relacionados con las lenguas indigenas, por ejemplo, la
Asamblea de Filologos y Lingiiistas realizada en 1939, la Conferencia Nacional de
Educacion en 1939, y el Primer Congreso Indigenista Interamericano en 1940 (Huerta y
Barranco, 2019). En lo internacional, habria que destacar la Declaracion de los Derechos
Universales, emitida por la Organizaciéon de las Naciones Unidas (ONU) en 1948, en la
que se subrayan los derechos humanos y las libertades de los individuos de los cuales
emanaron los derechos fundamentales de los pueblos indigenas de todo el mundo. El
mismo afo, la Organizacion de los Estados Americanos (OEA) decret6 que tanto los
problemas de dominacién como de explotacion de los pueblos originarios conciernen al
ambito de la educaciéon (Bello, 2009). En México, esto condujo a la educaciéon de la
unidad nacional que, de manera concreta, se concibié como una alternativa de insercion

de los indigenas al contexto social mexicano (Ornelas, 1995; Tinajero, 2007).

En 1951 la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la
Cultura (UNESCO) declar6 la importancia del uso de las lenguas autdctonas para la
alfabetizacion, sobre todo, de las comunidades originarias. Por tanto, un afio mas tarde,
el INT inici6 las gestiones del proyecto de capacitaciéon a jévenes indigenas para ser

instructores comunitarios (Bello, 2009), concretado una década después.

En 1964, las autoridades impulsaron el Servicio Nacional de Promotores
Culturales y Maestros Bilingiie, a cargo de la SEP, para proveer una educacion bilingiie
en las comunidades indigenas (Martinez, 2011a); aunque otros autores sostienen que
consistio en una estrategia para facilitar la castellanizacion (Moya, 1998). Los promotores
culturales eran jovenes indigenas bilingilies con escolaridad minima de primaria a
quienes se asigno la encomienda de instruir a las personas de su comunidad empleando
su lengua materna (Martinez, 2011b). La propuesta educativa seguida por los promotores
se sustentaba en el respeto de las culturas y las lenguas de los indigenas ademas de su
reconocimiento como miembros de la nacién. No obstante, los esfuerzos educativos se
centraron en el logro de la alfabetizacion, sobre todo en espafiol, de los habitantes de las
comunidades originarias (Bertely, 2003; Panqueba, 2010 como se citaron en Martinez,

2011b). Desde esta época hubo indicios de una atencion educativa diferenciada
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caracterizada, ademas, por carencias estructurales y materiales poco propicias para el

trabajo docente y para el aprendizaje de la nifiez indigena.

El plan y la instrucciéon a cargo de promotores culturales tuvo poco éxito por la
falta de su preparacion pedagogica (Martinez, 2011a). Ademas, si bien los promotores
impulsaban un tipo de educaci6n bilingiie no tuvieron a su alcance materiales didacticos
suficientes acordes con las lenguas y las culturas de las comunidades. Aunado a ello, los
contenidos curriculares tenian poca relacion con las cosmovisiones de los diferentes
pueblos originarios, e igualmente no fueron adaptados para presentarse al alumnado
indigena, lo que dificult6 su escolaridad y demerit6 su identidad (Bello, 2009; Tinajero,
2007). Seria hasta la década de los setenta que el bilingliismo cobraria un nuevo sentido

al introducirse el concepto de bicultural.

Como anoté, la década de los 70 marco los inicios de la educacién indigena actual.
En primer lugar, porque en 1978 se cred la Direccién General Educaciéon Indigena
(DGEI), 6rgano que sustituy6 a la Direccién General de Educacién Extraescolar en el
Medio Indigena (Jiménez y Mendoza, 2016; Koster, 2016). Desde su comienzo, la DGEI
ha dependido de la SEP y su funciéon ha sido normar la educacién indigena. Su
formalizacién, “construy6 y contintia manteniendo un sistema educativo paralelo con
escuelas publicas” (Koster, 2016, p. 34) en 24 de 32 estados de México. Derivado de las
modificaciones oficiales en 2020, el 6rgano fue renombrado a quedar como Direccion
General de Educaciéon Indigena, Intercultural y Bilingiie (DGEIIB). En la actualidad, es
una unidad administrativa dependiente de la SEP, que fusion6 tanto a la DGEI como a la
Coordinaci6on de Educacion Indigena Intercultural y Bilingiie (CEIIB) y asimismo se

fusionaron el alcance de sus competencias (Secretaria de Gobernaciéon, 2020).

Los pronunciamientos de activistas de las comunidades académica, profesional y
social del medio indigena incidieron en la instauracion de la DGEI (Jiménez y Mendoza,
2016; SEP, 1986). De ahi que se piense que dicho 6rgano dio paso a la educacion para los
indigenas. No obstante, la relevancia y formalidad a una escuela para la atencion de la
nifiez indigena —su institucionalizacibon— empez6 a tener sentidos opuestos y

contradictorios sobre lo que implicaba la educacion bilingiie (Ayala, 2021).

La primera propuesta denominada Educaciéon Indigena Bilingiie Bicultural
(EBB), surgida a principios de los ochenta, consider6 en su planteamiento central la idea
que los sujetos indigenas eran mediados por dos culturas: la nacional y la indigena. Por

tanto, en la escuela debia suscitarse la confluencia de ambas y, por consiguiente, el
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estudiantado debia aprender dos lenguas (SEP, 1986). De tal manera, la EBB aminoro la
castellanizacion —no la erradico— y promovié que tanto los profesores como los
promotores impulsaran la alfabetizacion de los alumnos indigenas, a través de sus
lenguas (Koster, 2016). Sin embargo, autores como Gigante (2004), cuestionaron la
excesiva importancia a la propuesta misma debido, sobre todo, porque no hubo un
trabajo cercano con los docentes mediante el cual se discutieran aspectos centrales
integrados en la propuesta, como cultura, educacion bilingiie bicultural vy,

particularmente, la de identidad étnica.

Desde esa fecha, la atencion educativa a las comunidades indigenas representa un
reto porque, entre otras cuestiones, a la fecha no existe un curriculo exclusivo para este
tipo de servicio, ni un amplio catalogo de materiales acordes a la diversidad
etnolingiiistica del pais. Sumado a que no existe una propuesta para la ensefianza del

espanol como segunda lengua.

Los noventa fueron determinantes para los pueblos originarios de México y otras
naciones en Latinoamérica. Esto porque, en 1990, se logr6 el Acuerdo 169 de la
Organizacion Internacional el Trabajo (OIT) (Czarny, 2008; Koster, 2016) aunado a la
declaraciéon de la ONU sobre el Derecho Internacional de los Pueblos Indigenas. De
acuerdo con Czarny (2008), ambos preceptos han promovido la eliminacién de la
discriminacion y proteccion de los grupos vulnerables o minorias y, a su vez, han
suscitado modificaciones a las normativas de los paises latinoamericanos. En otras
palabras, se alent6 a los gobiernos de las naciones a reconocer explicitamente a los

indigenas como sujetos con derechos y participes de la vida democratica

Asi, en 1992, en México se modifico el articulo 4° de la Constituciéon, de manera
que se reconoci6 abiertamente la composicion pluricultural del Estado mexicano y la
existencia de los pueblos indigenas. Asimismo, se establecié el compromiso y garantia de
la proteccion al desarrollo y cuidado de sus culturas, lenguas, usos, practicas y formas de
organizacion social (Czarny, 2008), delegando el encargo a la institucion escolar. El
compromiso no se cumpli6 a cabalidad y, en 1994, los grupos originarios en el estado de
Chiapas iniciaron un movimiento armado en reclamo de sus derechos (Koster, 2016); eso
recordaria las condiciones de vida de los grupos indigenas. Fue hasta 2001 que
constitucionalmente se ampliaron las garantias de los pueblos indigenas y el compromiso

del Estado de su preservacion y atencion, establecido hasta hoy, en el articulo 2° de la
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Carta Magna (Secretaria de Gobernacion, 2001) a través de los Acuerdos de San Andrés

Larrainzar (1996).

En 1993, la Ley General de Educacion reconocio6 la importancia de fomentar la
educaciéon en las lenguas indigenas, sin que ello originara un plan educativo o
metodologia especifica paralelo al curriculo oficial. Fue en el 2000 que se renovo el
contenido y sentido a la educacion para la nifez indigena mediante la propuesta de
Educacion Intercultural Bilingiie (EIB), puesta en marcha en los primeros afios del nuevo
siglo XXIy que posibilitd a la larga la incorporacion de un concepto vigente hasta la fecha:
la interculturalidad. “La interculturalizacion tiende a construir el conocimiento y el
aprendizaje a base de la cosmovision de la propia comunidad en vez de por un solo
curriculo nacional homogeneizante y basado en una cosmovision occidental” (Koster,
2016, p. 35). El énfasis de la EIB esta puesto en la formacion de ciudadanos respetuosos
y tolerantes de la diversidad cultural y lingiliistica de México y no solo en el
reconocimiento de dos lenguas y dos culturas (Martinez, 2011a). Ideal que, a la fecha, es
una aspiracion del proyecto de nacidon (Schmelkes, 2005) y del Sistema Educativo

Nacional.

Ambas propuestas, la EBB y la EIB, tienen en comun en su planteamiento el uso
de las lenguas indigenas como mediadoras para la ensefianza formal como via para su
revalorizacion. Asimismo, el fomento, la promocion, la preservacion y revitalizaciéon de
las lenguas indigenas. Ademas, con la EBB y la EIB, se elaboraron algunos materiales de
apoyo para el desarrollo del trabajo en las aulas de educacién indigena (SEP, 1986;

Martinez, 2011a) que no sustituyeron a los materiales didacticos otorgados por la SEP.

Pese a ello, la aspiracion principal, brindar educacion mediante la utilizaciéon de
las lenguas maternas de los alumnos indigenas, no ha sido cumplida a cabalidad debido
a que rara vez la ensefianza en la lengua materna del alumnado cumple una funcion
ambito académica en la escuela (Hamel et al., 2004; Reese y Feltes, 2014). Mucho menos,
ha incidido en la elaboracion de planes de estudio que propicien una instruccién
diferenciada o exclusiva para la diversidad de pueblos originarios de México. Todas las
modificaciones propician una participacion de los pueblos indigenas por la via de las

instituciones y del marco normativo.

En el siglo XXI, hubo cambios significativos en la legislacion, ademas de la
creacion o refuncionalizacidon de algunas instituciones. Por ejemplo, en 2003, se emitio

la Ley General de los Derechos Lingiiisticos de los Pueblos Indigenas, la creacion del
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Instituto Nacional de las Lenguas Indigenas en 2003, el cambio de nombre del INI a
Comisién Nacional para el Desarrollo de los Pueblos Indigenas; en el &mbito educativo

se creo la Coordinacion Nacional para la Educacion Intercultural y Bilingtie.

En 2011, la educacion basica fue modificada mediante la Reforma Integral de la
Educacion Basica (RIEB). Esta se concretd mediante el Acuerdo 592 y, por primera vez,
en todas las escuelas, tanto generales como indigenas, se anot6 que debian impartir
contenidos diversificados y contextualizados en espafiol y en lengua indigena (Koster,
2016). En dicho planteamiento se consideran conocimientos aquellos de las culturas
originarias de nuestro pais. Lo que es un hecho es que la RIEB posibilit6 visibilizar con

mayor alcance los saberes ancestrales de los pueblos originarios.

En la Reforma de 2013, la atencién a la diversidad, desde un enfoque inclusivo en
todos los niveles de la educacion basica, y sobre todo de la educacién indigena, formd
parte importante de su contenido. La Reforma formé parte del Plan sectorial del 2013-
2018 de la SEP y se enmarcé en el Plan Nacional de Desarrollo 2013-2018. A la par del
suceso, se modifico el articulo 3° Constitucional estableciendo a la educacién como
derecho y obligando al Estado a proveerla con calidad, asegurar la cobertura de los
servicios educativos y brindarlos con equidad desde una perspectiva inclusiva a todos los
individuos de la nacion, incluidos los indigenas. Desde dicho planteamiento, se pretendia

una nacion mas justa (Koster, 2016).

A raiz de la Reforma del 2013, en la escuela indigena esta dispuesta la ensefianza
de los contenidos del curriculo nacional mediante la lengua materna de los alumnos, sin
embargo, solo estd contemplada la asignatura Lengua materna (SEP, 2017). Esta
considera el uso de la lengua materna de los alumnos como el vehiculo para la ensenanza
de los contenidos curriculares. En ese sentido, el espafiol como cualquier otra lengua
extranjera (p. e. inglés) se consideran segundas lenguas (SEP, 2011; SEP, 2017). Por
tanto, como lo determina la autoridad oficial, los docentes indigenas deben ensenar los
contenidos curriculares oficiales en la lengua materna (indigena) y, ademaés, en espatol,

a la par que los alumnos aprenden el inglés.

En mayo de 20109, el articulo tercero constitucional se modifico sustancialmente y
en correspondencia surgio la propuesta de un nuevo modelo educativo nombrado Nueva
Escuela Mexicana. Entre los cambios mas relevantes en el mandato tercero de la Carta
Magna, se pueden enunciar la adicion de la educacion inicial al esquema de la educaciéon

bésica que, hasta entonces, estuvo compuesta por el preescolar, la primaria y la
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secundaria. Ademas, segun el precepto oficial, la educacion bésica debera proporcionarla
el Estado de manera gratuita, laica y equitativa con perspectiva inclusiva, democratica,
nacional e intercultural. Esto con el fin de garantizar una educacién integral y de
excelencia, es decir, propiciar el desarrollo arménico de las facultades de los sujetos y su
formacion ética, con sentido de pertenencia social y promover que los educandos logren
aprender y desarrollen su pensamiento critico a la vez que se fortifiquen los lazos escuela-
comunidad (CPEUM, Articulo 3°., 2019).

Asimismo, a través de la reforma al tercero constitucional, los maestros son
presentados como “agentes fundamentales del proceso educativo y, por tanto, se reconoce
su contribucion a la trasformacion social” (CPEUM, Articulo 3°., 2019, p. 5). Asimismo,
los cambios alcanzaron el ambito de la ensehanza-aprendizaje y se consideré la
transformacion al curriculo de la educacion basica y, por tanto, la reforma considero6 la
renovacion de los planes y programas de estudio con miras a que estos sean compactos y
flexibles, a la vez que factibles y viables. Si bien, el replanteamiento curricular se
interrumpio por el cierre de escuelas a propoésito de la emergencia sanitaria provocada
por la COVID-19, en 2022 se retomaron los trabajos y se dio a conocer la nueva propuesta
con la promulgaciéon del Acuerdo nimero 14/08/22 por el que se establece el Plan de

estudios para la educacion preescolar, primaria y secundaria (SEP, 2022).

Indudablemente, lo anterior requiere de los profesores una sélida preparacién
pedagogica. A partir de 1990, la formacion de los profesores de la educaciéon basica del
servicio indigena estuvo a cargo, mayormente, de la Universidad Pedagogica Nacional
(UPN) a través de la Licenciatura en Educaciéon Preescolar y Primaria para el Medio
Indigena (LEPEPMI)7. Muchos de los profesores indigenas se formaron estando en
servicio en esta universidad en concordancia con el proposito de la LEPEPMI: formar
docentes que iniciaron sus funciones docentes sin amplia preparacion pedagogica. El
objetivo del programa de dicha licenciatura se centr6 en propiciar el desarrollo de
capacidades de reflexion en relacion con la practica docente y habilitar al personal para
brindar atencion pedagogica en grupos de alumnos indigenas de México (UPN, 1993).
Las nuevas demandas del curriculo exigiran una actualizacion del profesorado de los

diferentes niveles y organizaciones escolares.

7 Solo en algunos estados como Michoacin, Chiapas, Oaxaca y San Luis Potosi se ofreci6 en
escuelas Normales un tipo de formacién especifica para la docencia en escuelas indigenas, ademas
de la LEPEPMI de la UPN (Laparra, 2017).
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El trabajo docente en escuelas indigenas

El trabajo docente supone el conjunto de tareas que lleva a cabo un profesor
relativo a los &mbitos pedagogico y de gestion, en el aula y en la escuela, producidas en el
marco de la cotidianidad escolar (Rockwell, 1986). El trabajo docente se considera un
proceso historico y heterogéneo (Rockwell, 2018), en el que, de modo especial, la
ensenanza se perfecciona y modifica durante el trayecto profesional (Rockwell, 1986),

aspecto destacable al tratarse de la docencia indigena por las cualidades de su formacion.

De modo particular, la practica docente concierne a la ensenanza y las formas en
las que ésta se produce en el marco cotidianidad, al igual que el trabajo docente. La
practica docente se delimita por las competencias profesionales, las demandas de los
alumnos, los usos y tradiciones escolares, los intereses politicos y personales de los
profesores ademas del funcionamiento escolar (Rockwell, 1986). En entornos escolares

de diversidad etnolingiiistica parece mayormente complejo.

La tarea de los docentes indigenas es especialmente compleja. En primer lugar,
porque custodian el derecho a la educaciéon basica que corresponde a los nifios indigenas.
En segundo lugar, son quienes hacen efectiva la prestacion de los servicios de educacion
al que esta obligado el Estado mexicano por decreto constitucional y leyes reglamentarias
(CPEUM, Articulo 3°., 2019; LGE, Articulo 5°., 2019). Finalmente, los docentes deben
llevar a cabo la ensefianza empleando la lengua materna de los estudiantes y lograr que
los alumnos adquieran los aprendizajes propuestos en el curriculo oficial en sus
diferentes versiones (2011 y 2017), disefiado en espafiol, para cada grado escolar que

atiendans.

Los docentes del servicio indigena sean o no de grupos multigrado, enfrentan el
reto cotidiano de trasladar un curriculum nacional a su practica pedagdgica sin contar
con suficientes recursos y materiales especificos. Es cierto, los docentes indigenas
cuentan con lineamientos y materiales complementarios como la propuesta de la EIB, los

Marcos curriculares para la educacion indigena o los Parametros curriculares para la

8 Sin dejar de mencionar las adaptaciones y/o adecuaciones que realizan para el trabajo a distancia
araiz de la estrategia Aprende en Casa -en sus diferentes versiones- que la SEP implement6 para
la atencién educativa de los y las estudiantes de educacion basica. Dicha propuesta, surgi6é en
respuesta a la declaracién de estado de emergencia sanitaria a nivel mundial por el brote de un
nuevo Coronavirus (COVID-19), descubierto a finales de 2019, que obligd la suspension de
actividades presenciales que involucran el agrupamiento de personas (Organizacién Mundial de
la Salud (OMS), s/f, seccién Preguntas y respuestas sobre la enfermedad por coronavirus).
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ensenanza de la lengua indigena para su instrumentacion en las aulas que atienden, pero
no ha resuelto del todo la adaptacién del ordenamiento educativo nacional bajo el cual se
desempenan. En suma, a la fecha no existe un curriculo diferenciado ni materiales

curriculares exclusivos para este tipo de servicio educativo y de organizacion escolar.

Asimismo, en las escuelas multigrado del servicio indigena se suman otras
precariedades contextuales para el desarrollo del trabajo docente. Por ejemplo, las
condiciones de deterioro de su infraestructura y su equipamiento aunado a la falta de los
recursos basicos (como el agua potable) en las escuelas, ademas de las condiciones de

marginacion del entorno donde se ubican las mismas (INEE, 2019).

Alo anterior, se agrega la falta de personal y de acompafiamiento para atender la
amplitud de contenidos del curriculo oficial. Por ejemplo, para la ensefanza del inglés,
educacion fisica, educacion artistica o las tecnologias, marcadas oficialmente como parte
de los aprendizajes que deben adquirir los alumnos, que muchas veces son atendidos por
los mismos profesores por la falta de personal. No menos importante es la atencion de los
alumnos con alguna necesidad educativa especial (INEE, 2019). Al respecto, se ha
reportado la necesidad de brindar apoyo pedagodgico a los profesores que atienden
multigrado con la que puedan mejorar su practica (Juarez, 2013 como se cit en Juérez,

2019).

No menos importante son las caracteristicas socioeconémicas de los alumnos que
asisten a las escuelas indigenas quienes, en su mayoria, viven en circunstancias de
acentuada pobreza (SEP, 2013; Schmelkes, 2013). En consecuencia, la atencién educativa
a estas comunidades representa un reto hacia los docentes porque, con todo lo antes
sefialado, deben lograr mejores aprendizajes en alumnos insertos en contextos

mayormente rurales o periurbanos con altos grados de marginalidad.

Los resultados derivados de la estrategia evaluativa del INEE denominada Plan
Nacional para la Evaluacién de los Aprendizajes (PLANEA) senala que los nifios que
asisten a escuelas primarias del servicio indigena son quienes obtienen los mas bajos
puntajes. De este grupo de alumnos, el 79% de los nifos de sexto grado obtienen un

puntaje insuficiented (INEE, 2018b). Con todo eso, pudiera pensarse que en las escuelas

% Los resultados se expresan en cuatro niveles de dominio: nivel I: dominio insuficiente; nivel II:
dominio basico; nivel ITI: dominio satisfactorio; y nivel IV: dominio sobresaliente (INEE, 2018b).
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del servicio indigena no se alcanza lo propuesto en materia educativa en la legislacion

nacional.

Como se ha dicho, la mayor parte de las escuelas del servicio indigena son de
organizaciéon multigrado lo que adquiere especial significado cuando se trata de ensenar.
En las escuelas de organizacion multigrado, al igual que en el resto de los centros
educativos de organizacion completa, los docentes deben gestionar la ensefianza con base
en la propuesta curricular oficial segin el grado escolar que atiendan (Direcciéon General
de Desarrollo de la Gestion Educativa, 2019) e implementarla utilizando la lengua
indigena de sus alumnos. En cualquier caso, el objetivo central contemplado en los
curriculos 2011y 2017, vigentes hasta hoy (SEP, 2011; SEP 2017) es lograr un aprendizaje
suficiente o sobresaliente en los alumnos. La estructura organizativa de los contenidos
de aprendizaje contemplada en ambas propuestas curriculares es esencialmente
graduada. Esto quiere decir que los contenidos se organizan en funciéon de grados o
niveles de alcance considerando diferentes etapas de desarrollo de los alumnos. Sin dejar

de mencionar que estan descritos en espanol.

Ya se ha reportado que la practica de los profesores en contextos de diversidad,
como el indigena, se produce a partir de representaciones letradas del conocimiento
oficialmente legitimado, en espanol, en el que priman las interacciones verbales entre el
docente y los alumnos (Rebolledo y Rockwell, 2018). Pero, en esa relacion “son muchas
las maneras en que los maestros construyen estrategias y adoptan practicas para
enfrentar los retos de trabajar con grupos heterogéneos y multilinglies bajo las
condiciones curriculares y administrativas impuestas por el sistema de escuelas
graduadas monolingiies” (Rebolledo y Rockwell, 2018, p. 121). Las autoras enfatizan que
la articulacién de las condiciones de organizacion multigrado con la diversidad es
desafiante, ante todo para el profesor. Dicha complejidad gener6 el interés en su

exploracion.

Rodriguez (2012) advirti6 la reducida produccion de estudios respecto las
condiciones en las que se produce el trabajo docente y recomienda la produccién tanto de
estudios empiricos como proyectos de intervencién que permitan su exploracién. A la par
de la complejidad del trabajo docente en este tipo de escuelas, el servicio indigena en la
entidad presenta rasgos distintivos y diferenciados de aquellos sefialados a nivel nacional.
Uno de ellos se refiere a la poblacion que atiende. En las aulas hay presencia de alumnos

con diferente adscripcion étnica. Por una parte, nifios de pueblos originarios de Baja
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California: pa ipai, cucapa y kumiai (una minoria) y nifios procedentes de otros estados
de la Republica mexicana como Oaxaca, Chiapas, Guerrero, Michoacan, Sinaloa, Jalisco,
Nayarit y Veracruz. La atencion a la ninez indigena originaria inicia a finales de la década
de los setenta; en cambio fue necesaria la movilizacién de padres y madres de familia
mixtecos y purépechas para la apertura de escuelas tanto en areas urbanas (Tijuana)

como rurales (San Quintin).

Otro elemento significativo es que para instalar las escuelas para la atencion a la
poblacion migrante indigena fue necesario contratar a personas originarias de esos
estados o hablantes de las lenguas predominantes de los alumnos; asi muchos de los
primeros maestros vinieron de Oaxaca o fueron contratados en los campos agricolas
(Tinajero, 2007), ya que cumplian con los requisitos solicitados en aquel tiempo. La
primera escuela de este tipo se fund6 en 1981 en Tijuana, le seguirian otras en San
Quintin. Por altimo, debe sefialarse que, a lo largo de mas de cuatro décadas, el servicio
ha crecido en nimero de escuelas, docentes y alumnos: la mayoria son aquellas a las que

asisten ninos de padres y madres migrantes.

Considerando lo anterior, mi interés por llevar a cabo este trabajo de investigacion
es indagar el trabajo docente en las escuelas primarias del servicio indigena de Baja
California. En consecuencia, centré como objeto de investigacion el trabajo y practica

docente que se desarrolla en las primarias multigrado de Baja California.

El supuesto que guio el estudio fue que el trabajo docente multigrado en primarias
indigenas del estado posee caracteristicas particulares debido a que se genera en espacios
de alta diversidad. Ademé4s, el servicio se inserta en un ambito social y profesional
esencialmente no indigena, donde los grupos originarios y migrantes representan una

minoria.

En seguida presento las preguntas y objetivos que guiaron esta investigacion.

Preguntas y objetivos de investigacion

A continuacion, describo las preguntas y objetivos del estudio en la tabla 1:
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Tabla 1

Preguntas generales y especificas de investigacion

Pregunta General

Objetivo General

I. ¢Cuéles son los perfiles de los profesores
y estudiantes de las primarias indigenas

multigrado de Baja California?

I. Identificar los perfiles de los profesores y
de

multigrado de Baja California.

estudiantes las primarias indigenas

II. ¢Cuéles son los atributos del trabajo
docente de las primarias indigenas

multigrado de Baja California?

II. Caracterizar el trabajo docente de las primarias

indigenas multigrado de Baja California.

Preguntas Especificas

Objetivos Especificos

1. ¢Cuél es el perfil de los docentes que
trabajan en las primarias indigenas

multigrado de Baja California?

Describir el perfil de los docentes que atienden las
escuelas primarias indigenas multigrado de Baja

California.

2. ¢Cudl es el perfil de los alumnos de las
primarias indigenas multigrado de Baja

California?

Caracterizar el perfil de los alumnos de las

primarias indigenas multigrado de Baja California.

3. ¢Coémo organizan la ensefianza del
curriculo los docentes de primarias

indigenas multigrado de Baja California?

Distinguir la organizacién de la ensefianza del
curriculo que efectian los docentes de primarias

indigenas multigrado de Baja California.

4. ¢Qué acciones docentes se establecen
y se llevan a cabo para la atencion a la
diversidad en las primarias indigenas

multigrado de Baja California?

Identificar las acciones que llevan a cabo los
profesores para la atencién a la diversidad en las

primarias indigenas multigrado de Baja California.

5. ¢Qué tipo de tareas administrativas y
con qué proposito las llevan a cabo los
de

multigrado de Baja California?

docentes primarias  indigenas

Identificar las tareas administrativas y los
propositos por los que las realizan los docentes de

primarias indigenas multigrado de Baja California.
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Para dar cuenta de la complejidad del servicio indigena de Baja California,
desarrollé una investigacion con un disefio metodolégico mixto (se describe de manera
detallada en el capitulo 4). Este incluye dos estudios con diferente enfoque metodologico:
uno de tipo cuantitativo y otro de tipo cualitativo con un procedimiento secuencial
explicativo® (Creswell, 2014 y Creswell y Creswell, 2018). Enseguida, presento la

justificacién de la investigacion.

Justificacion

Historicamente, la atencion educativa a las comunidades indigenas se ha sustentado en
programas que no reconocen o incorporan las realidades de las poblaciones originarias
de México (Hamel y otros, 2004; Reese y Feltes, 2014). En muchos casos, la escuela ha
sido un auténtico ente supresor de las culturas y las lenguas indigenas (Fabregas, 2012)
imponiendo la ensefianza del espafol y estigmatizando al alumnado y al profesorado

indigena.

Las poblaciones indigenas de México representan al sector con mayores indices
de pobreza y marginacion (Schmelkes y Aguila, 2019). Se ubican casi siempre al margen
de oportunidades favorables para su desarrollo o de movilidad social. De ahi parte la
necesidad de que la escuela indigena sea una institucion que, pese a sus carencias
materiales, sea un espacio donde haya oportunidades de mejora para los alumnos. En tal
sentido, la labor de los profesores adquiere especial importancia porque son quienes
tienen la consigna de ofrecer experiencias escolares significativas a sus alumnos, ademas

de brindarles educacion contextualizada e inclusiva.

Con el presente estudio muestro evidencia empirica de los sucesos que acontecen
al interior de las primarias de organizacion multigrado del servicio indigena de Baja
California, entidad que, como se sefalo, se distingue por la diversidad etnolingiiistica que
aloja en sus aulas. En Baja California se atiende a nifios de grupos originarios y a nifios
de grupos aloctonos a la entidad. La atenciéon data de finales de los setenta en el caso de
los grupos yumanos y de principios de los ochenta a los hijos de jornaleros agricolas

migrantes. Esta evidencia ha sido poco recuperada y resulta indispensable para la

19 En el capitulo 4 explico con mayor detalle la propuesta metodoldgica y el procedimiento a seguir.
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comunidad cientifica y académica conocer las particularidades educativas de un servicio

especifico.

Por medio de las entrevistas a docentes obtuve informacién que permitié la
caracterizacion del desempeno de los profesores en las primarias indigenas con grupos y
clases multigrado que evidencian la cotidianidad del trabajo docente indigena del
profesorado de Baja California. Ademas de reconocer las motivaciones de su ejercicio
diario en respuesta a las demandas oficiales. Las entrevistas iniciales las llevé a cabo poco
antes de la suspension de clases presenciales por la pandemia originada por Covid-19, y
permitieron describir el sustento de las practicas cotidianas de los maestros
participantes, lo que posteriormente retomé para estudiar de forma amplia mediante el

censo y establecer generalizaciones.

Estimo que con los datos y resultados obtenidos, se visibilicen las condiciones en
las que se genera la practica docente en las escuelas primarias indigenas de organizacion
multigrado de esta entidad. Si bien algunos estudios recientes (Schmelkes y Aguila, 2019;
INEE, 2017; 2018; 2019) proporcionan informacion de las escuelas indigenas, alumnos,
profesores, directivos, recursos y otros elementos que forman parte del entorno escolar
indigena del pais, se alejan de la situacion particular de la entidad. En este sentido, me
parece pertinente puntualizar el contexto de Baja California y generar una panoramica
local a través de un censo para ofrecer una caracterizacion precisa del perfil de maestros
y estudiantes que forman parte de estas escuelas. Ademas, la mayor parte del estudio se
desarroll6 en medio de circunstancias ocasionadas por la pandemia a raiz del brote de la
Covid-19, lo que ocasion6 formas alternas del trabajo docente. Considero, por tanto, que
contar con dicha informacion posibilita establecer planes de accién encaminados a la

atencion pertinente dirigida al profesorado de las primarias indigenas multigrado.

Este estudio fue factible, en primer lugar, por la disposicion tanto de la
Coordinaciéon de Educaciéon Indigena Estatal como de los profesores participantes. En
segundo lugar, porque se trata de una reducida poblacion y, aunque dispersa en todo el
estado, fue manejable, por las posibilidades que brindaron los recursos digitales y la

comunicacion asincronica.

Mi expectativa general es contribuir a la generacion de conocimiento especifico de
la educacion primaria multigrado a fin de facilitar informacion, de manera particular, a
la Coordinacion Estatal de Educacion Indigena para el disefio de acciones y propuestas

pedagogicas especificas que contribuyan al logro educativo de los alumnos que asisten a
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las escuelas primarias indigenas con clases multigrado en el estado de Baja California y
en el resto del pais. Ademaés, aspiro a que el presente estudio contribuya a la generacion
y difusion de conocimiento util tanto a las instancias educativas y como a los formadores
de docentes del Subsistema de Educacion Indigena. En consecuencia, que apoye y mejore
la practica docente con clases multigrado, al reconocer el trabajo que realizan

cotidianamente.

La escuela multigrado y todo lo que en ella acontece ha sido una linea de
indagacion muy productiva; el capitulo que presento a continuaciéon da cuenta del
referente empirico relacionado con la escuela multigrado en el mundo, aunque me limité

al estudio de los trabajos que analizan la practica docente.

26



Capitulo 2. Revision de la Literatura

Este capitulo resume los resultados de investigaciones que han abordado la escuela
multigrado. El objetivo es revelar la situacion que guarda cada uno de los elementos que
distinguen a la escuela no graduada en las diferentes regiones del mundo a partir de un
conjunto de investigaciones que la han tomado como objeto de estudio. Esta organizado
en dos secciones. La primera especifica el proceso bajo el cual se desarroll6 la revision
sistematica de la literatura y el segundo presenta el analisis de los articulos cientificos
estructurado bajo cinco teméticas: La practica docente con grupos multigrado, Alumnos
y aprendizaje en aulas multigrado, Politicas, curriculo y educacién multigrado, Vida
cotidiana en la escuela multigrado y, finalmente, Propuestas metodologicas para la

educacion multigrado Latinoamericana.

2.1 La revision de la literatura, procedimiento y criterios

Para la recopilacion de los textos realicé un proceso sistematico de busqueda y
localizaci6on de los textos guiado, en primera instancia, por palabras clave que me

permitio la seleccion de textos relacionados con el tema del presente trabajo.

El procedimiento de localizacion de las fuentes de informacién inici6 con la
definicion de las palabras clave escuela y multigrado como el criterio principal de
buasqueda. Este encuadre me permitié una exploracion virtual en diferentes bases de
datos de libre acceso, y en otras que operan bajo licencia. A fin de optimizar la busqueda,
a las palabras clave agregué el operador booleano™ AND (y). Por tanto, la combinaciéon
escuela AND multigrado la utilicé en: Springer Nature, EBSCO, SCOPUS, los tres bajo
licencia otorgada por la UABC. Ademas, busqué en: Dialnet, ResearchGate, Redalyc,
Repositorio Nacional y Google Académico, todas de libre acceso. Conviene subrayar que

fue en estas tltimas bases en las que obtuve la mayor parte de los textos cientificos.

11 Un operador booleano es considerado un principio de bisqueda y se emplea como conjuncién
en la conformacion de expresiones logicas o combinaciones de palabras clave en la bisqueda de
informacion de interés en catalogos en linea localizados en medios electrénicos (Cazén y Juarez,
2009).
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Cuando la combinacion de las dos palabras inicialmente utilizadas agotd los
resultados, amplié los criterios de bisqueda y tomé la decision de agregar otras palabras
clave. Durante este proceso y de forma paulatina, utilicé otras como educacion,
ensehanza, primaria, rural, grupo, aula, docente, practicas, didictica y, finalmente,
México. A todas estas palabras le anadi el vocablo multigrado. De todas las posibles
combinaciones, la que obtuvo mejores resultados fue la de escuela multigrado AND

escuela rural AND México.

Conviene sefialar que inicialmente consideré documentos publicados entre 2010
y 2020. Si bien la mayoria de los textos recabados fueron divulgados en este periodo,
decidi ampliarlo a las dos primeras décadas del presente siglo debido a que, durante la
indagacion, constaté una importante produccion durante los primeros afios de la primera
década del siglo XXI; sobre todo de algunas propuestas metodolégicas para la ensefianza

multigrado y otros estudios especificos en escuelas no graduadas.

Posterior a la localizacién de diversos documentos, llevé a cabo un procedimiento
de escrutinio con el fin de seleccionar los textos de mayor aporte en la discusion actual
sobre la escuela multigrado. Para ello estableci criterios de seleccion de los documentos.
El criterio principal de evaluaciéon fue que los trabajos mostraran temas relacionados con
la escuela multigrado, asi como un resumen con un planteamiento claro del objeto de
estudio, la metodologia de investigaciéon y la descripcion breve de los resultados méas
relevantes. Posterior a ello, revisaba el resumen del documento para identificar el
planteamiento general del autor y la descripciéon de los resultados o conclusiones
generales. Si la lectura de este apartado coincidia con la tematica de interés de esta
investigacion, lo resguardaba. Posteriormente, verificaba la descripcion de la
metodologia empleada en el trabajo de investigacion. Asi, fue posible recabar un niimero
considerable de documentos de diferente género: articulos, tesis, libros, capitulos de
libro, documentos técnicos, ponencias, memorias y una conferencia grabada en video. En

total, la base elaborada para este fin qued6 compuesta por 84 textos.

Los documentos seleccionados fueron registrados y almacenados para un mejor
control. Utilicé una hoja de calculo de Excel elaborada ex profeso para el registro. La
organicé en columnas por criterio, como afio, autor, titulo, pais, revista, volumen,
numero, idioma, paginas, tipo de investigacion, objeto de estudio, disefio, participantes,

localizacion URL y hasta cinco palabras clave. Después del registro, las fuentes se
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obtuvieron en su version PDF y se almacenaron en carpetas nombradas del mismo modo

que las bases de datos de donde se extrajeron.

Hecho lo anterior, los textos recabados los organicé en cinco grandes temas: 1. La
pedagogia multigrado, 2. Alumnos, aprendizaje y evaluaciéon en aulas multigrado, 3.
Politicas, curriculo y educacion multigrado, 4. Vida cotidiana en la escuela multigrado y,
5. Propuestas metodologicas para la educacion multigrado Latinoamericana. Asi, lo que
conforma esta seccion es el resultado de un proceso sisteméatico de la revision de la

literatura aunado a la lectura minuciosa y reflexiva de los documentos recopilados.

Para una mejor compresion de la organizacion de esta seccién, a continuacion,

presento una version esquematica.

2.1.1 Esquema de la organizacién tematica de la revision de la literatura

Este apartado muestra la organizacion tematica de la revision de la literatura
representada sintéticamente en la tabla 1. En ella estdn anotados los temas generales,
autores, pais de procedencia y los ejes teméticos reportados a partir de las fuentes de

investigaciones empiricas e informes recabados expuestos en este capitulo.

En total, los textos que reportan datos empiricos fueron 62 articulos cientificos
que abordan el tema de estudio desde un enfoque cualitativo, enfoque mixto y enfoque
cuantitativo. Dos son manuales y dos mas informes. En total son 66 fuentes de este tipo.
La organizacion expuesta en la tabla 3 fue el resultado de un anélisis minucioso del
resumen de cada documento recabado para encontrar similitudes tematicas entre los

textos.

Ademas, localicé un total de 27 textos que reportan datos no empiricos, pero con
un sélido aporte tedrico. De ese total, 14 son articulos de revision de la literatura en torno
a la escuela multigrado. El proceso de organizacion tematica llevado a cabo fue el mismo
que utilicé para la organizacion de documentos empiricos descrito anteriormente. Esta

literatura formara parte de otro capitulo.

A continuacion, en la tabla 2 expongo a compilacion de las fuentes que consulté y

con las cuales elaboré este capitulo.
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Tabla 2

Organizaciéon temdatica de la revision de la literatura

Tema general Autores Pais Contenido

Abobs y Bustos (2015); Arteaga (2011); Blease y Condy Cuba Planteamientos didacticos para la ensefianza

(2015); Boix y Bustos (2014); Bustos El Salvador sincrénica a varios grados en clases multigrado
La practica (2010;2011;2013;2014); Cruz y Juarez (2017); Galvan y Espafa insertos, mayormente, en ambitos rurales.
docente con Espinosa (2017); Gonzalez (2021); Herrera y Chan (2021); México Temas: didactica, uso de tiempo y de los espacios
grupos Hyry-Beihammer y Hascher (2015); Judrez, Vargas y Vera Nicaragua escolares.
multigrados (2015); Freire-Contreras et al. (2021); Lackwood, Franky Africa

Argiliello (2008); Leyva, Santamaria y Conzuelo (2018); Uruguay

Pefia, Martinez y Garrido (2017); Rockwell y Garay (2014); Pert

Romero, Gallardo, Gonzalez, Salazar y Zamora (2010); Chile

Santos (2011); Vera y Pena (2016); Weiss (2000).

Abbs y Boix (2017); Bustos (2010; 2013); Capellan, Espana Heterogeneidad de los grupos; Autopercepciones
Alumnos, Sampedro y Barroso (2022); Cruz y Juarez (2017); Galvin Grecia del alumnado; Aprendizaje contagiado-
aprendizaje y y Espinosa (2017); Hernandez (2017); Hernandez (2018); Guatemala Aprendizaje auténomo, précticas de evaluacion
evaluacion en Llanos y Tapia (2022); Martinez y Pefia (2017); Pistioli México de los aprendizajes. Ventajas de la escolaridad
aulas multigrado (2018); Veray Pena (2016); Santos (2011); Vazquez (2012); Cuba multigrado en contextos vulnerables.

Vincent (1999). Uruguay

EE. UU.

Arriagada y Calzadilla (2019); Boix y Busca (2021); Chile Condiciones del trabajo docente multigrado en
Politicas, Bautista (2018); Buaraphan, Inrit y Kochasila (2018); México espacios rurales y con diversidad. Carencias
curriculo y Gonzalez (2021); Gonzalez, Cortés y Leite (2020); Tailandia formativas. Representaciones docentes respecto
educacion Rossainzz y Hevia (2022); Santos (2019); Vera y Pefia, Costa Rica de las bases -curriculares. Adaptaciones e
multigrado (2016); Vincent (1999); Williamson (2004). Espana implementacién del curriculo

Bautista (2018); Leyva, Santamaria y Conzuelo (2018); Brasil La influencia de las practicas culturales de la
Vida cotidiana Padawer (2008); Teixeira y Clementino (2015); Vargas México comunidad en las practicas escolares.
en la escuela (2003); Vera (2016); Vera y Pefia (2016). Argentina La heterogeneidad de la cotidianeidad escolar
multigrado Espana resultado de la interaccién y el dinamismo del

entorno.

Propuestas Ames (2004); Ames et al. (2002); Freire-Contreras et al. Peru; Propuestas oficiales para la ensefianza y el
metodologicas (2021); Gobierno de Chile (2014); Ministerio de Educacion Republica aprendizaje en aulas multigrado de
parala de Colombia (2010); Secretaria de Educaciéon Publica Dominicana  Latinoamérica.
educaciéon (2005); Sist. de Info. de Tendencias Educativas en A. Lat. Argentina
multigrado [SITEAL] (2019); Rodriguez, (2004); Vargas (2003); México
Latinoamericana Vazquez (2012); Williamson (2004).




En los diferentes apartados que presento a continuacion, se encuentra el analisis de los
documentos que abordan la escuela multigrado. Como sefalé, esta seccion consta de cinco grandes
apartados. A pesar de que hay un hilo conductor en cada una de ellas en funcién del titulo y los
ejes tematicos, conviene senalar que los resultados de muchas de las investigaciones son extensos,
de ahi que haya tomado la decision de incorporarlos en diferentes apartados debido a la relevancia

y a la especificidad de sus hallazgos.

2.2 La practica docente con grupos multigrado

Este apartado analiza los resultados de investigaciones centradas en la indagacion de la practica
docente en diversas aulas multigrado de algunas regiones del mundo. Lo que aqui presento son
planteamientos didécticos para grupos no graduados identificados en Europa (Aboés, 2014; Abos
y Boix, 2017; Boix y Bustos, 2014; Bustos, 2007; 2009; 2010; 2011; 2013; 2014); en Australia
(Hyry-Beihammer y Hascher, 2015); en Africa (Blease y Condy, 2015); en Asia Buaraphan, Inrity
Kochasila (2018); y en América Latina (Pefia, Martinez, y Garrido, 2017; Martinez y Pefia, 2017;
Cruz, y Juarez, 2017; Juarez, Vargas y Vera, 2015; Galvan y Espinosa, 2017; Leyva, Santamaria y
Conzuelo (2018); Romero, Gallardo, Gonzalez, Salazar y Zamora, 2010; Santos, 2011; Arteaga,
2011; Amaro, 2018; Lackwood, Frank y Argiiello, 2008). Cabe sefialar que gran parte de estas
contribuciones marcaron los inicios de la construcciéon de la Pedagogia multigrado (Aboés y
Bustos, 2014) como una aproximacion a una propuesta pedagogica especifica para implementar

en las aulas no graduadas.

Los trabajos presentados en esta seccion son un referente til de la escolaridad multigrado
y, sobre todo, de la caracterizacidn de las practicas docentes encaminadas a lograr que los alumnos
aprendan; en sus hallazgos retoman al menos uno de los aspectos que conforman la practica
docente con grupos multigrado: estrategias didacticas, organizaciéon del tiempo y del espacio
escolar, recursos didacticos, evaluacion de los aprendizajes e integracion de la comunidad con la
escuela. De ahi que este apartado a su vez haya seccionado esos aspectos para su analisis. Ademas,
los resultados proporcionan una vision amplia de las posibilidades pedagogicas multigrado y, por

ello, los autores se citan en mas de una de las divisiones que organizan esta seccion.

Asi, en primer lugar, describo algunas propuestas para la ensefianza en grupos multigrado
obtenidas por medio de la revision de investigaciones que abordaron el tema de la ensefianza en
grupos multigrado, principalmente del nivel primaria y otros del nivel preescolar. Segun lo

encontrado, las metodologias de ensenanza en aulas multigrado deben propiciar el desarrollo de
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actividades de aprendizaje dirigidas al total de los alumnos y empleando temas articulados a todos

los grados presentes en las aulas.

2.2.1 Estrategias para la ensenanza y el aprendizaje no graduado: aproximaciones
de una didactica multigrado

La organizacion de esta seccion retoma las dimensiones de la propuesta metodolégica para la
ensenanza no graduada definida por Bustos (2010). El autor ha identificado algunos
planteamientos docentes favorecedores del desarrollo del trabajo para el aprendizaje de alumnos
en grupos no graduados. Estas propuestas se sustentan en metodologias activas y destacan porque
incorporan formas variadas de trabajo al interior de los grupos. Estas se dividen en las siguientes:
tareas para todo el grupo, tareas por grado, tareas en equipo y tareas individuales. A excepcion
de las tareas individuales, el resto de las propuestas para el trabajo en el aula las consideré para
presentar aqui los hallazgos de la revision de distintos estudios que abordan el tema de la

ensefnanza en centros multigrado.

Presento en primer lugar a las tareas por grado, dado que son el tipo de actividades para el
aprendizaje que predominan en las aulas multigrado de escuelas mexicanas y otros paises
latinoamericanos. En la parte medular de esta seccion, enuncio a las tareas en equipo ya que son
parte de las practicas docentes de este pais como de otros paises del mundo distinguidas de forma
empirica con grupos multigrado. Finalmente, describo a las tareas para todo el grupo que exhiben

una opcién de trabajo docente optima (Bustos, 2010) en aulas no graduadas.

2.2.1.1 Tareas por grado.
Las tareas por grado refieren aquellas propuestas de aprendizaje planteadas a los alumnos segtn

el grado escolar al que pertenecen (Bustos, 2010). Estas actividades para el aprendizaje son las
propuestas mas comunes en las clases multigrado de México (Galvan y Espinosa, 2017). Sobre
todo, como anota Weiss (2000), se emplean mayormente para la ensefianza de los tres primeros
grados de primaria. Entre los motivos que originan este tipo de practicas, se identificé6 que los
docentes enfrentan dificultades para articular la ensefianza de varios grados de forma simultanea
por lo que presentan temas y actividades por grado ocasionando una ensenanza fragmentada o

superficial (Romero, Gallardo, Gonzalez, Salazar y Zamora, 2010).

Weiss (2000) report6 que seis profesores de primarias multigrado de Guerrero y Oaxaca
participantes en su estudio, preferian separar por grados a los alumnos de primero, segundo y

tercer grado cuando se trataba de ensefarles lengua escrita. Sobre todo, cuando identificaban
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diferencias en los aprendizajes de la lengua provocando disparidades en su desempefio. Cabe
anotar que dos de los seis profesores laboraban en primarias bilingiies, sin especificar si estas

escuelas pertenecian o no al servicio indigena.

Algo similar ocurria en una primaria multigrado indigena en Nicaragua. En esta escuela,
Lackwood, Frank y Argiiello (2008) realizaron una investigaciéon cualitativa para reconocer los
factores pedagogicos y socioeconomicos que incidian principalmente en el proceso de ensefianza
y aprendizaje. Respecto a la ensefianza, los profesores indicaron priorizar un tipo de ensefianza

graduada debido a su escasa formacion para atender grupos multigrado.

Desde la perspectiva de los investigadores, los profesores no eran capaces de considerar las
diferencias en cuanto habilidades y etapas de desarrollo de sus alumnos. Por tanto, segin lo
indicaron Lackwood, Frank y Argiiello (2008), en las sesiones de clase no se propiciaba
activamente la participacién hacia y entre los estudiantes. Tampoco se valoraban sus avances
individuales. De tal forma, en esta aula poco o nada se propiciaba la ensefianza requerida para este

tipo de organizacién escolar.

No asi en otros paises como Espana (Boix y Bustos, 2014), Finlandia y Austria (Hyry-
Beihammer y Hascher, 2015) donde las tareas por grado se realizan en menor medida y bajo
motivos especificos. Por ejemplo, en el caso de Espana, Bustos (2010) indic6 que las tareas por
grado se implementan, de manera particular, en mayor proporcion para la ensefianza de la

escritura o de operaciones matematicas.

En el caso de las escuelas finlandesas y austriacas, las tareas por grado son menos usuales.
Por ejemplo, Hyry-Beihammer y Hascher (2015) sefialaron que solo dos de los 18 profesores
entrevistados en su estudio utilizaban las tareas por grado para la ensenanza. En este caso, los
profesores ensefiaban por turno a los alumnos de un grado escolar en tanto mantenian ocupados

a los otros alumnos del otro grado cuando ensefaban temas de matemaéticas o lengua.

En concordancia con lo reportado por Bustos (2010), los profesores participantes del
estudio de Hyry-Beihammer y Hascher (2015) utilizaron las tareas por grado cuando ensefiaron
lengua y matematicas. De forma especifica, un profesor austriaco precis6 que las tareas por grado
funcionaron cuando pidi6 a los alumnos de tercero resolver una tarea de lengua, mientras él
ensenaba matematicas a los de cuarto. En el caso del profesor finlandés que igualmente indico
utilizar este método, simplemente justificoé su implementacién indicando que facilitaba el estudio

por parte de los nifios.
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2.2.1.2 Tareas en equipo.
Las tareas en equipo permiten la resolucion de tareas e involucra dos o mas alumnos (Bustos,

2010) que pueden o no cursar el mismo grado escolar (Arteaga, 2011). De esta variante, se han
localizado propuestas favorecedoras del aprendizaje mediante la ensehanza mutua como lo es la
del monitoreo (Bustos, 2013). Esta es una de las estrategias mayormente utilizadas por los
docentes de grupos multigrado y consiste en la designacion de monitores o alumnos tutores (Boix
y Bustos, 2014; Rockwell y Garay, 2014). Los monitores son alumnos que apoyan a otros alumnos
dadas sus capacidades y cualidades (Rockwell y Garay, 2014). Asimismo, Herrera y Chan (2021)
conceptualizan a esta practica de ayuda mutua como tutoria y anotan que esta se produce por “la
capacidad que todos tenemos de ensenar y aprender” (p. 9). El aprendizaje entre pares (Hyry-
Beihammer y Hascher, 2015) es otra variante de la monitorizacion y refiere las distintas practicas

escolares en las que los estudiantes aprenden con y de sus compaiieros.

Los monitores ayudan a otros compaferos “en momentos puntuales de la jornada lectiva
(generalmente uno de mayor nivel de competencia curricular y/o edad ayuda a otro)” (Bustos,
2013, p. 37). Esta practica se considera una herencia de la antigua escuela Lancasteriana (Rockwell
y Garay, 2014) y permanece vigente en grupos donde prima la heterogeneidad entre alumnos como
en los multigrado. Por su parte, Herrera y Chan (2021) senalan que el alumno tutor o monitor es,
generalmente, un estudiante que demuestra mayor experiencia aunado a mayores destrezas,
conocimientos y habilidades y, por tanto, ayuda a los compafieros tutorados en proceso de
adquirir tales competencias. Ademas, es sabido que la implementacién de esta estrategia favorece
no solo el aprendizaje, sino también la creacién y mejora de relaciones cercanas o amistosas entre
compafieros (Bustos, 2013). De ahi que distintas fuentes sefialen la presencia de la monitorizacion

como una estrategia favorecedora del aprendizaje en grupos de alumnos no graduados.

En Espafa, Boix y Bustos (2014) encontraron la monitorizacion al interior de los grupos
multigrado. Esto implicaba la designacion de un alumno con funciones de tutor ante algunos de
sus companeros. Bustos (2013), igualmente, observo la designacion de alumnos tutores en clases
multigrado. Esta prestancia entre alumnos es, desde su perspectiva, una oportunidad de
aprendizaje mediante el apoyo entre compaineros. Los investigadores reportaron que dicha
colaboracion entre companeros se produce, generalmente, entre un alumno de mas edad con

relacion a otros, o bien, entre un alumno con mayor avance académico y otros de menor avance.

Ademas de los anterior, Bustos (2013) senal6 que la designaciéon de tutores favorece la
funcion docente en tanto que se trata de colaboraciones que dan oportunidad al docente para que

centre su atencion en aquellos alumnos que requieren ensenanza especial.
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En Latinoamérica, Cruz y Juarez (2017) también registraron la designacién de monitores
en clases unitarias. Los autores llevaron a cabo un estudio cualitativo en el que participaron cuatro
docentes de escuelas primarias unitarias ubicadas en El Salvador y en México. En el caso de las
primarias salvadorenas, se designan como monitores a los alumnos de mayor edad y que cursan

grados superiores para que ayuden a los compafieros que cursan los primeros afios.

Particularmente en México, se localizo la implementaciéon de la monitorizacidon en aulas
multigrado de San Luis Potosi (Juarez, Vargas y Vera, 2015). En el estudio, se report6 que la
decision docente se sustenta en la mejora de la practica pedagogica y de los aprendizajes de los
estudiantes. De tal manera, el profesor indic6 que aproxima a los estudiantes de grados superiores
con los alumnos de grados inferiores con el proposito de fomentar la colaboraciéon entre
compafieros. Sin embargo, en este caso, los académicos observaron una selectiva colaboracién
entre alumnos ya que no dedican todo el tiempo de clase a ayudar los companeros, sino que
seleccionan ciertas tareas para proporcionarse apoyo y también dejan tiempo para terminar sus

tareas individuales.

Otra estrategia para el aprendizaje que se ha reportado como detonantes para el trabajo en
grupos no graduados es la del juego. En su estudio, de corte cualitativo, Boix y Bustos (2014)
reportaron la incorporacioén de actividades de aprendizaje que implican el juego entre los alumnos.
En la investigacion, declararon la importancia que los docentes atribuyen a este tipo de actividad,
sobre todo, porque favorece las interacciones entre alumnos. Desde la perspectiva de los autores,
el juego como actividad de aprendizaje es parte fundamental de las metodologias activas que

sustentan e incorporan a la pedagogia multigrado.

El estudio de Juarez, Vargas y Vera (2015) recopil6 las propuestas de aprendizaje
sustentadas en tareas en equipo en aulas multigrado que atendian a poblaciones indigenas. A
partir de ello, identificaron que una de las docentes observadas en un aula con los tres primeros
grados de primaria formaba equipos de trabajo con la intencién de lograr el aprendizaje de la
lectura y la escritura. En los equipos de trabajo, incluia a los alumnos de segundo y tercero aun
cuando no supieran leer ni escribir. En opinion de la profesora, esta forma de organizaciéon para
la ensefianza facilitaba el aprendizaje de los alumnos y sobre todo hacia cumplir su propésito de

que todos aprendieran la lengua escrita.

De igual forma, Galvan y Espinosa (2017) encontraron que una docente de escuela unitaria
utilizaba las tareas en equipo con el proposito de fomentar el aprendizaje de la lengua escrita en
alumnos que iniciaban su escolaridad. Dado que la escuela se ubicaba en un contexto marginado,

al plantel llegaban alumnos de hasta 12 afios sin antecedentes de escolaridad. Por tanto, la maestra
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observada fomentaba las tareas en equipo con especial énfasis para que, mediante el apoyo entre
companeros, los estudiantes aprendieran las convenciones de la lengua. Desde la concepcion de la
docente, esta forma de trabajo 4ulico aprovechaba los distintos niveles de avance de los

estudiantes. Asi lo que un alumno no sabia, el otro si y viceversa.

Arteaga (2011), igualmente, observo la implementacion de las tareas en equipos
conformados por alumnos de cuarto, quinto y sexto grado. La intencién fue resolver una actividad
de matematicas presentada en forma de juego. Para el desarrollo de esta diligencia, se formaron
tres equipos de alumnos y se utiliz6 un material recortable (tarjetas) del libro de texto gratuito de
cuarto grado. La consigna fue identificar figuras geométricas mediante la presentacion de tarjetas.
La actividad tom6 forma de competencia, por lo que, si un equipo respondia adecuadamente,

ganaba un punto.

Durante el desarrollo del juego, Arteaga (2011) anoté que aun cuando se trat6 de un reto
entre compafieros, estos establecian comunicacion entre si para aclarar sus dudas, razonar de
forma conjunta y respaldar a sus respuestas. Lo que da cuenta de los resultados cuando se propicia
lo que Santos (2011) denomina una circulacion de saberes. Bajo este precepto, se alude a una
didactica que favorece variadas formas de ensefiar bajo criterios de coexistencia y
complementariedad entre alumnos. Sin dejar de mencionar que se favorecen las capacidades para

el trabajo colaborativo y las habilidades sociales y personales de los alumnos.

2.2.1.3 Tareas para todo el grupo.
En las aulas multigrado, los docentes presentan tareas para todo el grupo sustentadas en

un tema comun para el aprendizaje simultineo de alumnos que cursan diferente grado escolar.
Esto fue constatado por Bustos (2010) en un estudio de corte mixto realizado en Espana que tuvo
el objetivo de caracterizar la instrucciéon y el aprendizaje en aulas multigrado. Mediante la
participacion de una muestra de docentes frente a grupos no graduados, identifico el tipo de tareas

o actividades planteadas para el aprendizaje.

De acuerdo con Bustos (2010), las tareas para todo el grupo abarcan actividades de
aprendizaje que se dirigen a todos los alumnos sin distincion del grado al que corresponden. Segin
lo anot6 el investigador, las tareas para todo el grupo son una forma de trabajo planificada e
implementada por los docentes que fomentan tareas compartidas sobre temas transversales a
todos los grados. Estas son propuestas de trabajo especificas planteadas por el docente con
intencion de propiciar el desarrollo de las clases multigrado. En suma, son tareas que involucran
al total de los estudiantes e implican la colaboracién y la ayuda mutua. Asi, por ejemplo: elaborar

murales, dibujar, cortar, ordenar material y asear el aula son algunos ejemplos (Bustos, 2010).
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Por su parte, Pefia, Martinez y Garrido (2017) llevaron a cabo una indagacion de tipo
cualitativa en la que participaron profesores de primarias multigrado de Cuba. Con esta
investigacion, los autores identificaron que las tareas para todo el grupo se presentaban por los
profesores al iniciar las clases. Ademaés, puntualizaron que las mismas se organizaban en forma de
conversaciones, iniciadas mediante preguntas; un tipo de actividad que permitio el desarrollo del
trabajo simultaneo entre alumnos de diferentes grados. Ejemplificaron lo anterior indicando que
los docentes observados formularon preguntas relacionadas con el tema principal de la clase. De
esa manera, se propicié una conversacion entre todos los alumnos. Por ejemplo, se presento la
pregunta: - “¢Como eran nuestros primeros habitantes?” (Pefia, Martinez y Garrido, 2017, p. 42).
Enseguida, se permitio la participacion de los alumnos y, posteriormente, los estudiantes
consultaron diferentes materiales didacticos como libros y mapas para favorecer el desarrollo del
trabajo grupal. Los autores afiadieron, que la tarea descrita posibilit6 la articulacion de otras tareas
que corresponden a diferentes asignaturas como historia y espanol lo que, en su opinion, optimiza

el uso del tiempo escolar para aprender diversos contenidos.

En Espafia, Abos y Bustos (2015) llevaron a cabo un estudio cualitativo de corte etnografico
en el que identificaron practicas de ensefianza que involucran la participaciéon del total de los
estudiantes de grupos multigrado. Mediante entrevistas y observaciones en diferentes aulas, los
investigadores recabaron una variada lista de estrategias para el aprendizaje de los alumnos. Una
de ellas es el trabajo por proyectos que facilita el desarrollo de tareas compartidas y el aprendizaje
de una diversidad de temas de diferentes asignaturas. Los proyectos son, desde la perspectiva de
los participantes de este estudio, una estrategia que provee ventajas pedagbgicas porque, pese la
amplitud de labores que implica, motiva a los alumnos a elaborar las labores que forman parte del

plan.

Asimismo, Abo6s y Bustos (2015) advirtieron que el trabajo por proyectos suele confundirse
con los centros de interés. Aclararon que los primeros incluyen un conjunto de actividades para el
aprendizaje dirigidas a un proposito especifico sustentadas en temas curriculares. Los segundos,
los centros de interés, surgen de forma espontanea durante las clases por sucesos comunes al
grupo. Por ello, los centros de interés llaman la atencidon del grupo y sirven para plantear
actividades de aprendizaje para todos los alumnos presentes en el aula. Los autores recomendaron
que, por su utilidad, los proyectos son susceptibles de articularse a los centros de interés, aunque

no deben confundirse.

Después de anotar las diferencias teéricas entre los centros de interés y los proyectos, Abos

y Bustos (2015) describieron uno de los trabajos por proyectos implementado por un docente en
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una de las aulas observadas. Se tratd de un proyecto llamado Saber en el que colaboraron todos
los alumnos de un grupo multigrado de primaria. Este tuvo por objeto mostrar las particularidades
de su pueblo a los alumnos de otras entidades. De tal forma, se elaboraron dibujos, se hicieron
listas de actividades y otros datos culturales sobre el pueblo y se tomaron fotografias del entorno,
de las comidas tipicas y de los juegos tradicionales. Para cerrar el proyecto, se hizo un festin o dia

de convivencia en una de las localidades participante en el proyecto.

El proyecto Saber es un claro ejemplo de las ventajas que brinda la implementacién de la
ensefnanza por proyectos. En primer lugar, como estrategia, concede oportunidades de aprendizaje
y de interacciéon entre alumnos. En segundo lugar, permite aprovechar la diversidad del
estudiantado y, finalmente, las tareas demandan la participacion de todos los integrantes del
grupo. Cabe resaltar que, por el tema y propoésito del proyecto, bien podria ser considerado

susceptible de adaptacion y de implementacion con grupos del subsistema de educacion indigena.

Por su parte, Hyry-Beihammer y Hascher (2015) elaboraron un estudio cualitativo
adentrandose a diferentes escuelas multigrado y multinivel ubicadas en Austria y Finlandia. El
objetivo de la investigacion fue conocer el tipo de practicas docentes implementadas para la
ensenanza. Al respecto, aseveraron que las mejores son aquellas que aprovechan las desigualdades
presentes en los grupos. En ese sentido, encontraron diversas formas de organizacion para la
instrucciéon no graduada asociadas a las descritas en esta seccidon. Las denominan: “curriculo
paralelo, rotacién curricular, ensefianza para toda la clase, materias escalonadas y plan de estudios
en espiral” (p. 98). Por la intenciéon de la forma de organizacion denominada materias
escalonodas no se describe en este apartado, sino en la siguiente secciéon. En cambio, dado que las

restantes tienen el fin de promover tareas para todo el grupo se describen a continuacion.

Hyry-Beihammer y Hascher (2015) reportaron que la ensenanza mediante el curriculo
paralelo consiste en ensefiar dos curriculos al mismo tiempo iniciando con un tema comin y
posteriormente incorporar actividades diferenciadas por grado. Los docentes participantes del
estudio sefialaron que este método de ensefianza se elige mayormente para lecciones de lengua y

de matematicas, por tanto, se instrumentaba de manera mas asidua.

La rotacién curricular comenzd a implementarse en Finlandia a partir de los cincuenta del
siglo pasado como una forma novedosa de ensefianza. Esta practica, atin vigente, fue documentada
por Hyry-Beihammer y Hascher (2015) en escuelas primarias multigrado finlandesas. Las
investigadoras sefialaron que esta forma de ensefianza admite abordar los contenidos de s6lo un
plan de estudios en un aula con dos grados. Esta forma de organizacion de la ensenanza demanda

trabajar durante un ciclo escolar completo, los contenidos del plan de estudios de uno de los

38



grados, y en el siguiente ciclo el del otro grado. De tal forma, indicaron, se facilita la ensefianza y

se evita la separacion de los alumnos por grados.

Hyry-Beihammer y Hascher (2015) encontraron que los profesores consideraban ttil a la
rotacion curricular cuando ensenaban asignaturas como historia, biologia o geografia. No
obstante, también anotaron algunas de las dificultades sefialadas por los docentes. Por ejemplo,
se indicé que los alumnos presentaban dificultades cuando se cambiaban de escuela o cuando

trabajan con materiales confeccionados para un grado superior.

Particularmente, la ensefianza para toda clase fue descrita como aquella que permitia
incluir a todos alumnos en una misma actividad de aprendizaje. Segiin los docentes participantes
del estudio de Hyry-Beihammer y Hascher (2015), esta practica les resultaba favorable cuando
ensenaban asignaturas de arte, musica y deporte. Desde la optica de los profesores participantes,
la ensefianza para toda la clase permitia que los alumnos de diferentes grados en un aula

manipularan materiales mientras aprendian un contenido idéntico.

En el mismo estudio, Hyry-Beihammer y Hascher (2015) reportaron, ademas, el método
curriculum en espiral. Con este, se eligen temas comunes a todos los grados y se profundiza en
ellos conforme el grado escolar o de avance de los alumnos. Asi, a los grados inferiores se les
ensefian los principios bésicos de los temas, en tanto que, con los grados superiores se profundiza
un poco més. En la investigacion, los profesores indicaron que, mediante este método, los alumnos
trabajan actividades en funcién de un mismo tema, pero en diferente grado de complejidad.
Ademaés, indicaron que la eleccién de los temas comunes derivaba de un trabajo minucioso del
docente quien revisaba los planes de estudio de los grados para localizar semejanzas y asi,

proponer al grupo actividades de aprendizaje comunes.

Hyry-Beihammer y Hascher (2015) registraron que la ensefianza basada en el curriculum
en espiral es una practica docente que, usualmente, se da de forma inconsciente. Segtn las autoras,
los docentes de estos grupos se preocupaban por organizar la ensehanza para los alumnos
tomando en cuenta sus diferencias, ademas de atender las necesidades de aprendizaje de los
alumnos multigrado. Asimismo, indicaron que este método de ensefianza ha favorecido
especialmente a los profesores finlandeses quienes han generado otras practicas, como la
ensefianza remedial, a partir de los resultados de aprendizajes de los alumnos. La ensefianza
remedial tiene la intencion de apoyar a los alumnos con alguna deficiencia en la obtencién del
conocimiento. De acuerdo con Hyry-Beihammer y Hascher (2015), la ensefianza remedial es una

propuesta escolar original y una marca registrada de Finlandia.
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El tipo de ensefianza hasta aqui descrito también se implementa en aulas multigrado de
México. Una de ellas, situada en una primaria de Chiapas, México fue ubicada por Juarez, Vargas
y Vera (2015) mediante un estudio etnografico. Asi, mediante observacion y entrevista a una
docente a cargo de tres grados, los académicos registraron el tipo de actividades propuestas por la
maestra, quien proponia tareas para todo el grupo de alumnos con la intenciéon de que aprendieran
la lengua escrita. De tal manera, elegia de los libros de texto algiin contenido semejante de los tres
grados y después lo presentaba y explicaba para todos al mismo tiempo. Cabe mencionar que en
este grupo habia ninos de segundo y tercer grado que atn no sabian leer ni escribir. Por lo tanto,
todos tenian las mismas posibilidades de aprender un mismo contenido haciendo la misma

actividad.

Igualmente, Juarez, Vargas y Vera (2015) sefialaron la forma de ensefiar matematicas al
mismo tiempo a un grupo compuesto por cuarto, quinto y sexto grado de una primaria ubicada en
San Luis Potosi. De acuerdo con Juarez, Vargas y Vera (2015), en esta escuela los profesores no
tenian el propésito de plantear actividades diferenciadas por grado, sino que ensefiaban el mismo
contenido de matematicas a todo el grupo, y sélo lo modificaban cuando el total de los estudiantes

mostraban avances.

Por su parte, Galvan y Espinosa (2017) llevaron a cabo un estudio de caso en una escuela
primaria rural unitaria ubicada en una comunidad desfavorecida de Veracruz, México. En el aula
habia menos de 20 alumnos de 5 a 12 afios de los seis grados de primaria. La maestra a cargo
implement6 el proyecto cuadernillos del pensamiento con todo el grupo a fin de favorecer los
aprendizajes de la lengua escrita. El fin era el mismo para todos: construir un texto colectivo
respecto un mismo tema que en este caso era el columpio. En opinién de las investigadoras, los
estudiantes se mostraron interesados en la tarea y consideraron divertida la propuesta de la

maestra.

La propuesta de trabajo del proyecto antes descrito inici6 con la designacion de labores
variadas por equipos. Aunque esta cualidad podria ser sustento para referir este proyecto como
parte de las tareas por equipo descritas en otra seccidn, se resefia aqui por el proposito comun del
proyecto. Asi, como parte de las actividades de aprendizaje, primero se organizaron los equipos
de trabajo. De manera que mientras un equipo confeccionaba su cuadernillo, doblando y cosiendo
hojas, agregando imagenes y otros materiales, la maestra trabajaba con el equipo de alumnos que
apenas aprendia la lengua escrita. Posteriormente, la profesora escribia en el pizarron las ideas
que los alumnos aportaban sobre el columpio. Al terminar de escribir el texto de forma colectiva,

los alumnos copiaban el texto del pizarron sobre una hoja que formaria parte de su cuadernillo. Al
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mismo tiempo, los alumnos que ya sabian las convenciones de la lengua escrita elaboraban un
borrador de su texto y esperaban la oportunidad para entregarlo a la profesora para su revision.

Después de ser aceptado, lo pasaron en limpio en una hoja para incorporarlo a su creacion.

Ejemplos como el anterior, tomados de Galvan y Espinosa (2017), dan cuenta de las
bondades del trabajo comtn en un grupo variado de alumnos que aprenden la lengua escrita y
hacen uso de la lengua oral mientras colaboran e interactian en un mismo espacio aulico. De
acuerdo con las investigadoras, los resultados favorables del proyecto descrito es el resultado del
trabajo docente sustentado en el respeto por las capacidades, preferencias y necesidades de los

alumnos. Lo que, sin duda, privilegia el alcance del objetivo planteado.

Por su parte, Arteaga (2011) llevo a cabo un estudio etnografico en una escuela primaria
bidocente localizada en una zona rural del Estado de México, con la intencién de conocer c6mo
organizan la ensefianza dos profesoras. La investigadora igualmente apunt6 las actividades en
grupo como una forma de trabajo en el aula propuesta por las docentes. Arteaga (2011) lo
denomino trabajo colectivo y lo enuncié como una variante expuesta por las docentes en la que

proponian tareas al total de los alumnos sin hacer distincion de grado.

El argumento de Arteaga (2011) respecto del trabajo colectivo es que la ejecucion de estas
actividades se daba en funcion del criterio que las profesoras tenian respecto a las capacidades de
los alumnos, aunado a la disposicion de los contenidos curriculares. Es decir, las profesoras
observadas por la investigadora proponian tareas para todo el grupo, si creian que los alumnos asi
lo requerian o si asi lo permitia el curriculo. En este altimo caso, Arteaga (2011) expres6 que la
profesora a cargo del 1°, 2° y 3° grado, optaba por el trabajo colectivo cuando ensefiaba la lengua
escrita porque, desde la perspectiva de la maestra, estas actividades admitian la participacion de
todos los alumnos de forma simultanea. Por ejemplo, para el aprendizaje de la identificacion de
los nombres propios, la docente emple6 un cuento clasico de la literatura infantil que ley6 en voz
alta para todo el grupo a fin de que identificaran los nombres de los personajes. Segiin lo informé
Arteaga (2011), la actividad resulto favorable para el aprendizaje porque propicio espacios para la
interaccion entre y con los alumnos mediante participaciones y discusiones, lo que constituye una

circunstancia necesaria y favorable del aprendizaje en el multigrado.

Igualmente, en México, Weiss (2000) realiz6 un estudio cualitativo con profesores de
primarias multigrado de Guerrero y Oaxaca. Identifico las actividades para todo el grupo como
una forma de llevar a cabo la ensenanza en escuelas bidocentes y unitarias. Es de resaltar que el
investigador indicé que estas actividades son planteamientos didacticos mayormente utilizados

con los grados superiores, o sea, de cuarto a sexto grado. En ese sentido, sefiala que los profesores
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proponen actividades iguales para todos los alumnos sin hacer distincion de grados, tal como lo

haria un profesor de monogrado.

En el caso de profesores frente a grupos con alumnos de tres grados e incluso con los seis
grados, o sea, bidocentes y unitaria respectivamente, Weiss (2000) advirtié el mismo tipo de
decisiones por los maestros. En caso de atender a los tres primeros grados de primaria, los
docentes proponian actividades para el todo grupo a los alumnos de segundo y tercer grado,
refiriéndose a ellos como uno solo. En el caso de profesores de escuelas unitarias, ocasionalmente
se dividio el grupo en otros grupos, por ejemplo: segundo y tercero un grupo, y quinto y sexto otro

grupo. De la misma forma les presentaban las actividades para el aprendizaje.

Cabe hacer mencion, ademas, de la categorizacion de la practica docente referida por
Leyva, Santamaria y Conzuelo (2018) resultante de su estudio exploratorio llevado a cabo con
profesores de primarias multigrado de México. En este aplicaron un cuestionario a 3 316 docentes
y con algunos de ellos (cifra sin especificar) efectuaron grupos focales. Para la categorizacion
resultante, las investigadoras consideraron las condiciones en las que se produjo el trabajo
docente. De tal forma, las categorias son: ensenanza precaria, enseflanza adaptada, ensefianza
focalizada y ensefianza asistida. De éstas, segtin lo mencionan las estudiosas, la tltima tiene mayor

correspondencia con la ensefianza suscitada en primarias indigenas multigrados.

La ensefianza precaria emerge cuando en una escuela, el profesor “debe limitar los recursos
fisicos y materiales que requieren las actividades, incluyendo el tipo de tareas que puede solicitar
a los alumnos” (Leyva, Santamaria y Conzuelo, 2018, p. 6). Segin lo mencionan, esta categoria
resulta de ensefiar un curriculo que no consider6 en su disefio las caracteristicas sociales,

econOmicas y culturales de sus destinatarios.

Como su nombre lo indica, la ensefianza adaptada se produce cuando los maestros deben
adaptar su practica debido a la presencia o ausencia de: los estudiantes, los materiales y los
profesores en la escuela (Leyva, Santamaria y Conzuelo, 2018). Asi también, se consideran las
condiciones climaticas, el tipo de comunicacion que pueda establecerse con el estudiantado y las
diferencias en el grado de desarrollo y los aprendizajes entre los estudiantes. Esta ensefnianza se

caracteriza por el cambio asiduo en las actividades, los objetivos y las expectativas de ensenanza.

De acuerdo con Leyva, Santamaria y Conzuelo (2018), la ensefianza focalizada se produce
en funcién de la “valoracion del docente sobre lo que requiere aprender cada estudiante” (p. 6).
Esta categoria surge al identificar que el profesorado tiende a establecer sus propios objetivos a

partir de un diagndstico al estudiantado que no precisamente coinciden con los marcados en los
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programas de estudio. Esto permite a los docentes brindar apoyo y acompafiamiento a los alumnos
en funcién de sus necesidades especificas, aunque las investigadoras senalan que, esta ayuda es
limitada sobre todo en escuelas indigenas donde el profesor no es hablante de la lengua de sus

estudiantes.

Sobre la ensefianza asistida, Leyva, Santamaria y Conzuelo (2018) aseveran que en esta se
privilegia la intervencion y ayuda de nifios, sobre todo indigenas y migrantes, con fines especificos
relacionados con el aprendizaje. Por ejemplo, en las escuelas a donde asisten nifios migrantes
hablantes del inglés u de otras lenguas que no coinciden con las que habla la mayoria, son los
mismos compaiieros quienes comunican o traducen instrucciones y contenidos; asi también guian
la realizacion de las tareas. En los planteles no indigenas, la ensefnanza asistida se produce con la

ayuda que estudiantes més avanzados proporcionan a sus compaiieros de menor desempefio.

Con todo lo anterior, Leyva, Santamaria y Conzuelo (2018) afirman que la practica docente
en planteles multigrado se favorece de la propia experiencia del profesorado mas que de la
formacion especifica para atender grupo de alumnos diversos. Sobre todo, refieren haber
identificado mayores habilidades en los maestros con mas trayectoria, en el tratamiento y
seleccion del contenido curricular. No asi en los profesores de menor experiencia, a quienes se les

dificulta la atencion de sus grupos alumnos.

A continuacion, presento las diversas formas en que se organiza al grupo de estudiantes en

aulas multigrado.

2.2.2 Organizacion del grupo: la distribucién de los alumnos en el aula

Se ha sefialado que los grupos multigrado se constituyen con un ntimero reducido de estudiantes
(Bustos, 2010; Boix y Bustos, 2014; Vera y Pena, 2016). Tal condicién concede mayores
oportunidades al docente de organizar diferentes agrupamientos o subgrupos al interior del aula.
El agrupamiento refiere la forma de acomodo del alumnado al interior de las aulas y, desde la
perspectiva de Bustos (2010), tanto la distribucion del grupo como la adaptacion de los espacios
del aula son factores que inciden directamente en el proceso de ensefianza y del aprendizaje de los
multigrado. Aunque, para Capellan, Sampedro y Barroso (2022) tanto el nimero de alumnos

como su acomodo o agrupamiento y sus efectos son temas de discusion.

Bustos (2010), en una de sus indagaciones de corte mixto, en escuelas primarias
multigrado de Espaiia, identifico distintas formas de agrupamientos al interior de las aulas. Los

denominé agrupamientos flexibles debido a las variadas formas que toman los grupos al interior
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del colectivo de estudiantes. Desde la perspectiva del autor, la flexibilidad del acomodo del
estudiantado promueve el alcance de competencias y, sobre todo, de los conocimientos marcados
por niveles en funcion de las edades de los estudiantes. De tal forma, Bustos (2010) sefial6 los

diferentes tipos de agrupamientos que localiz6 al interior de los salones multigrado:

e Por grados. En esta variante, los alumnos se acomodan en filas segin el grado al que
correspondan. Las filas pueden permitir la colocaciéon individual de los alumnos o por
parejas.

e Por nivel de aprendizaje. Al igual que el agrupamiento anterior, este permite diversas
distribuciones de estudiantes, pero aqui los alumnos se acomodan dependiendo su nivel
de avance o desempefio académico.

e Poredad. En esta forma, Los estudiantes se acomodan en filas de alumnos de igual edad.

En su investigacion, Bustos (2010) asevera que debido a la heterogeneidad de edades que
prima en aulas de organizacién multigrado, se hace indispensable variar las formas de acomodo
del alumnado. De forma tal que las fortalezas de cada alumno discurran por toda el aula.
Asimismo, menciona que el acomodo optimiza los procesos de aprendizaje e igualmente favorece

la ensenanza.

En otra de sus investigaciones cualitativas con un disefio de estudio de caso llevado a cabo
en una escuela multigrado rural, Bustos (2013) senal6 nuevamente a la diversidad como una de
las cualidades de los grupos. Distingui6é que es lo que sustenta las decisiones docentes respecto al
acomodo de los alumnos en el espacio 4ulico. A partir de lo anterior, reportdé que el tipo de
acomodo que el docente designa para los integrantes del grupo se debe, mayormente, a dos
cuestiones: alcanzar mayor logro educativo y controlar la disciplina entre los estudiantes. En tercer

plano, menciona favorecer la interaccion entre alumnos.

Ademas, tanto Bustos (2010) como Boix y Bustos (2014) respaldan la idea que diferentes
agrupamientos favorece el desarrollo de actividades para el aprendizaje. En tanto que el acomodo
de los alumnos permite al docente dirigir su atenciéon a los estudiantes que més lo requieren,
incrementando asi sus oportunidades de aprendizaje. Por tanto, el agrupamiento depende de la
intencion de ensenanza que establezcan los docentes respecto el desempeino académico de sus

alumnos (Bustos, 2010).

En otro estudio, en este caso de corte cuantitativo, Bustos (2014) encuest6 a 88 docentes
para identificar el tipo de practicas de ensefianza multigrado que llevaban a cabo. Con relacién al

acomodo del grupo, el autor encontré que los docentes deciden organizar y acomodar a los
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alumnos en funcion de la intencion didactica, ademas del control de la conducta. Asi, es posible
que los alumnos se agrupen en pares, por grupos de trabajo o por grado; e incluso, en ocasiones

es preciso el trabajo de forma individual.

En general, los académicos argumentan que diferentes agrupamientos favorecen el
aprovechamiento del espacio aulico, el trabajo colaborativo y la ensefianza personalizada (Bustos,
2010; 2013; 2014; Boix y Bustos, 2014). Respecto al uso del espacio en el aula, Bustos (2013)
encontrd que este puede ser resultado de una negociacion entre el docente y los alumnos, aunque

es el primero de estos dos quien lo decide mayormente.

Bustos (2013) también reporto el empleo de diversas técnicas de acomodo que atienden al
tipo de actividad para el aprendizaje presentada por el profesor. Por ejemplo, se acomodé al grupo
en forma de U cuando el docente present6 una actividad para todo el grupo. En caso de presentarse
conductas problemaéticas, el investigador indic6 que a los alumnos se les acomoda cerca del
profesor. Cuando la intencion es propiciar la interaccion entre alumnos o mejorar las relaciones

entre ellos, los docentes permitieron el libre acomodo.

Por su parte, Abds y Bustos (2015) en su exploracion informan haber encontrado variadas
formas de acomodo del grupo sustentadas en: el grado, las actividades de aprendizaje, ritmos de
aprendizaje y el horario escolar. Asi, por ejemplo, cuando el criterio de acomodo se sustenta en el
tema del aprendizaje, como puede ser del inglés, los alumnos se colocan por toda el aula sin
distinciones de grado. En este mismo estudio, se explico que en el caso de actividades que implican
la basqueda de informacién, se observé que se hacen agrupamientos que incluyan alumnos de

diversas edades y que cursen diferente grado escolar.

En Veracruz, México, Galvan y Espinosa (2017) localizaron igualmente agrupamientos
flexibles al interior de un aula unitaria. El criterio de organizacion del grupo considerado por la
docente observada fue el nivel de aprendizaje de los alumnos, y no tanto el grado escolar que
debian cursar conforme la edad. Asi, con los 16 alumnos en el aula correspondientes a los seis
grados, se constituian cuatro agrupamientos: grupo alfa, segundo grado, segundo ciclo y tercer
ciclo. El primer tipo, grupo alfa, agrupaba a siete alumnos con edades desde los cinco hasta los 12
anos que estaban en proceso de aprender la lengua escrita. El segundo grado correspondia a dos
alumnas de siete y ocho anos que ya sabian leer y escribir. El tercero de los agrupamientos,
segundo ciclo concentraba a tres alumnos de nueve y 10 afos que cursaban el cuarto grado.
Finalmente, en el tercer ciclo, mezclaba a cuatro alumnos de quinto y sexto grado de entre 10 y 12

anos.
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En tanto que existen diversas formas de agrupamiento, lo reportado basicamente revela
que los docentes deciden el acomodo del grupo tomando en cuenta aspectos para la mejora del
aprovechamiento o el control de la conducta de los alumnos. En menor proporcién se consideran

cuestiones que favorecen la interaccién entre estudiantes.

Claro que, en aulas con poco espacio, es dificil variar la distribuciéon de los alumnos para
llevar a cabo sus actividades. Asi lo constataron Lackwood, Frank y Argiiello (2008), quienes
observaron pocas posibilidades de hacer diferentes agrupamientos en un aula pequefia. En este
caso, el docente y los alumnos debian salir al patio de la escuela para organizar grupos de trabajo.
Organizar diversos grupos de trabajo es una condicién indispensable en aulas no graduadas
porque permite la interacciéon y ayuda entre companeros (Bustos, 2010). No obstante, esta

condicién queda a merced de los recursos y espacios con los que cuenta la escuela.

2.2.3 Organizacion del tiempo para la enseianza y el aprendizaje

Una 6ptima planificacion del uso del tiempo escolar es indispensable en la escuela no graduada,
debido a que “parte de las situaciones cotidianas que se producen en el aula multigrado estan
relacionadas, atendiendo al tiempo” (Bustos, 2013, p. 34). Tanto el docente como los alumnos de
aulas no graduadas deben atender una variedad de situaciones escolares de manera sincroénica.
Por ello, el autor antes citado indica que los docentes requieren alternar su atencion en las
diferentes tareas de los escolares y, a la vez, mantener de forma permanente una propuesta variada

de trabajo, lo que puede resultar complicado.

Sobre el tema del uso del tiempo escolar, Bustos (2013) estudi6 la organizacién del tiempo
y del espacio en escuelas multigrado como factores de influencia en el accionar docente y en el
clima escolar. El estudio de caso se hizo en una escuela primaria andaluza y se report6 que el
docente prestaba atencion permanente a variadas formas de trabajo de los alumnos al mismo

tiempo.

A partir de sus hallazgos, Bustos (2013) concluy6 que los docentes proveen una atencion
directa o individual desigual para cada grado porque la mayor atencién recae en los grados
inferiores. Ademas, identificé que los docentes, sobre todo de escuelas unitarias, son flexibles en
cuanto el uso del tiempo estimado para cada tarea y no siguen de forma rigida un horario escolar.
Por ejemplo, el inicio o término de las clases o del recreo se modificaba dependiendo de las

necesidades del grupo.
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Por su parte, Juarez, Vargas y Vera (2015) encontraron en relacion con el uso del tiempo
escolar que, en escuelas multigrado de México, las clases se reducen a tres horas por asuntos
administrativos o culturales que debian atender los profesores. Por ejemplo, se sefialaron
actividades como: llenado de formatos o informes con datos del alumnado. Cabe sefialar que estos
docentes, al igual que los participantes del estudio de Bustos (2013), hacen cambios durante la
jornada escolar debido a que perciben una menor presién por parte de la supervision escolar para

hacer cumplir el horario oficial.

El tema del tiempo escolar presenta, ademas, otras realidades. Por ejemplo, Cruz y Juarez
(2017) identificaron dos escuelas de El Salvador, donde las docentes debian dividir el tiempo de la
ensenanza para llevar a cabo actividades de la administracion escolar. Esto porque, ademas de ser
docentes, también tenian a su cargo la escuela y, por tanto, en ocasiones debian ausentarse para
asistir a reuniones oficiales. Ademas, debian hacer trabajo administrativo como preparar informes
y solicitudes, al igual que los profesores de las escuelas en México estudiadas por Juarez, Vargas y

Vera (2015).

Por tanto, Cruz y Juarez (2017) advirtieron que las docentes de las escuelas de El Salvador
asignaban comisiones a los estudiantes para apoyar algunos aspectos pedagoégicos. Los
investigadores reportaron que en estas aulas se elegian a algunos alumnos para que integraran los

diferentes comités con funciones de apoyo escolar, acorde a un horario establecido para ello.

En México, Cruz y Juarez (2017) entrevistaron a otras dos docentes con mas de diez afios
de servicio en escuelas unitarias. Especialmente, los investigadores trataron de identificar
similitudes de la situacién de las docentes salvadorenas con respecto a las docentes mexicanas. En
el caso de las escuelas mexicanas, los investigadores encontraron que las docentes dividian su
tiempo entre la docencia y las funciones de direccién. Para cumplir con el total de las tareas que
se les asignaban, las maestras hacian uso de su tiempo de fines de semana para cumplir con el
total de trabajo que se les demandaba. Con lo que se puede inferir un exceso de tareas

administrativas solicitadas a las docentes.

Dada la situacion, Cruz y Juarez (2017) encontraron que las maestras solicitaban apoyo a
los padres de familia para que se incorporaran al trabajo en el aula. De tal forma, las maestras
admitian en el aula a los padres para que apoyaran los aprendizajes de sus hijos, lo que, en su

opinion, optimizaba el tiempo de la ensenanza.

En Sonora, México, Vera y Pefia (2016) indagaron sobre la organizaciéon del tiempo escolar

para la ensefianza en tres escuelas multigrado de comunidades indigenas. Desde una perspectiva
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cualitativa, los investigadores encontraron que tanto la practica docente como el desempeinio de
los alumnos era afectado por las altas demandas administrativas hacia los profesores. Las tareas
administrativas de las escuelas fueron las que restaban la mayor cantidad de tiempo a las labores
docentes. Estas provocaban ausencias de los profesores en la escuela porque debian asistir a
reuniones de trabajo en la supervision escolar. Las ausencias de los profesores provocaban dos
escenarios: a) los alumnos se quedaban sin clases, o b) los alumnos eran reincorporados a otras
aulas incrementado el niimero de alumnos. En este Gltimo, se reporté un incorrecto seguimiento

escolar a los alumnos.

Una situacion similar fue reportada por Juarez, Vargas y Vera (2015), quienes registraron
la mengua del tiempo para la ensenanza derivado de las tareas administrativas que oficialmente
encargan a los profesores de escuelas multigrado de México. En su estudio, entrevistaron a doce
maestros multigrado de Chiapas, San Luis Potosiy Sonora. Todos coincidieron en el sefialamiento
de que las diligencias administrativas restaron tiempo a la ensenanza y, por tanto, no lograron
abarcar la amplitud de contenidos del Plan y Programas de Estudios. Ademaés, los profesores
indicaron no tener tiempo y capacidad para planear y diseiar materiales propios de la ensefianza

multigrado.

Con todo lo anteriormente reportado, es importante senalar que la organizacién 6ptima
del tiempo escolar es primordial en entornos escolares multigrado toda vez que permite al docente
desarrollar su practica y, a la vez, atender otras tareas administrativas que cominmente se les
demanda. De lo contrario, como indican Juérez, Vargas y Vera (2015), y Vera y Pefa (2016) se
corre el riesgo que las tareas administrativas reduzcan el tiempo de la ensefianza. Claro es que, los

docentes deben contar con los recursos necesarios para hacer esto viable.

2.3 Alumnos, aprendizaje y evaluaciéon en aulas multigrado

En esta seccién, se presentan diferentes planteamientos en relacién con el aprendizaje de los
estudiantes escolarizados en centros educativos multigrado. Se presentan estudios en los que se
afirma que el aprendizaje resulta en gran medida por la confluencia de los diversos saberes
presentes en el aula (Bustos, 2010; 2013; Capellan, Sampedro y Barroso, 2022; Santos, 2011).
Asimismo, se incorporan estudios que han reportado escasas diferencias significativas en los
niveles de aprendizaje en grupos de alumnos multigrado en relaciéon con grupos monogrado o no
graduados (Hernandez, 2017). Finalmente, se incorporan estudios que han evidenciado las

ventajas para el desarrollo y el aprendizaje que brindan las aulas con diversos grados cuando se
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instauran en contextos de alta vulnerabilidad en diferentes lugares del mundo (Bustos, 2010;
Galvan y Espinosa, 2017; Capellan, Sampedro y Barroso (2022); Hyry-Beihammer y Hascher,

2015).

En las aulas no graduadas es posible el aprendizaje contagiado (Bustos, 2010): los nifios
tienen contacto directo con los compafieros mas avanzados o que cursan grados superiores o
inferiores del que les corresponde por lo que aprenden de todos. En estas aulas, se aprenden
contenidos diversos en cuanto a grado de complejidad e incluso se perfeccionan otros aprendidos

con anterioridad.

De tal forma, los alumnos menores aprenden de sus compaineros mayores, ademas de las
explicaciones y de las actividades planteadas por el docente. Los estudiantes de multigrado tienen
la posibilidad de perfeccionar sus saberes conformen avanzan en su escolaridad. Esto es mediante
el aprendizaje contagiado que se origina cuando los alumnos revisan los temas repetidamente,
segun su nivel de avance cuando deben aprender los contenidos que forman parte del grado que
les corresponde, y reiteradamente cuando los escuchan de nuevo, cada vez que se ensefia a los

companeros de otros grados.

Bustos (2013), en una de sus investigaciones de diseno estudio de caso, identific6 que los
alumnos de clases multigrado desarrollaban excelentes capacidades de concentracién para el
desarrollo del trabajo individual. Segin lo enunci6 el mismo autor, estas capacidades dotan a los
alumnos para participar en el aprendizaje contagiado. El estudioso observd que pese a la multitud
de distractores que podrian ocurrir en el aula, los alumnos desarrollaban mayores capacidades
para el trabajo auténomo. Asimismo, los alumnos mostraron habilidades de concentraciéon y
destrezas para prestar atencién solo en aquello que les resultaba interesante atin entre el barullo
de sus companeros. Estas cualidades mostradas por los estudiantes observados constituyen
ventajas sin igual favorecedoras del aprendizaje que posiblemente no adquieren los alumnos de

las escuelas graduadas.

En Uruguay, Santos (2011) condujo diversos grupos de discusion y talleres de formaciéon
docente sobre didactica multigrado dirigido a profesores rurales de ese pais. Las discusiones
sostenidas con los profesores dieron lugar a distintas reflexiones sobre la practica docente frente
a grupos no graduados y condujeron al autor a consumar un planteamiento didactico especifico

para el multigrado.

En las discusiones propiciadas por Santos (2011) tomé6 lugar central el tema del

aprendizaje. Se sostuvo que los alumnos de clases multigrado no aprenden de la misma forma que
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los estudiantes de escuelas graduadas. Segun el autor, en las aulas de estos centros educativos, se
comparten situaciones de aprendizaje dirigidas a diversos grados propiciadas por el docente. Por
tanto, como indica Santos (2011) los saberes ahi circulan. Van y vienen, de un lado a otro, de
alumno a alumno, sin importar su grado escolar. De tal forma, el aula se convierte un espacio de
permanente exposicion de conocimientos variados disponibles en todo momento para los

estudiantes.

No obstante, en México se han reportado deficiencias en los aprendizajes de los alumnos
de aulas multigrado derivado de las condiciones de este tipo de educacion. Como lo han sefialado
Cruz y Juarez (2017) y Vera y Pefia (2016) imperan las carencias de materiales didacticos
exclusivos para la atenciéon simultdnea de diversos grados. Los investigadores consideraron que,
entre otras cosas, ello ha repercutido en el rendimiento académico de los alumnos y, de alguna
manera, ha quedado evidenciado mediante las pruebas estandarizadas de las que han sido objeto
los alumnos de multigrado. Es el caso del PLANEA que mide los aprendizajes de una muestra de
alumnos de sexto grado en dos campos formativos del curriculo: Lenguaje y Comunicaciéon y

matematicas.

Hernandez (2017) afirmé que existe una creencia generalizada respecto a las diferencias
de aprendizajes entre alumnos de escuelas multigrado y alumnos de escuelas graduadas, siendo
deficientes para los primeros en relacion con los segundos. En desacuerdo con esta afirmacion, el
investigador llevo a cabo un estudio cuantitativo empleando un modelo jerarquico lineal a fin de
determinar si existen diferencias significativas en los niveles de aprendizaje entre un grupo de
alumnos de multigrado y otros de escuelas graduadas. Encontr6 una diferencia de 6.53 puntos a
favor de los alumnos de escuelas graduadas, lo que representa una minima diferencia si lo que se

considera es el tipo de organizacion escolar.

En ese orden de ideas, Hernandez (2017) incorporé al modelo de anélisis ciertas variables
contextuales de los alumnos, obteniendo un resultado especifico del rendimiento escolar sin
diferencias significativas por tipo de escuela. Por ejemplo, el autor indicé que las variables sexo y
nivel socioeconémico influyen de manera directa y positiva en el rendimiento escolar con 13.33%
y 6.79% en el mismo orden. En cambio, las variables prdcticas de lectura y repeticion inciden
negativamente con -14.03% y -74%, respectivamente. Aunque conviene destacar que en el caso de
escuelas indigenas se reporta una incidencia negativa de 30% en promedio tanto para el

desempeno de espainol como de matematicas.

Pese a ello, Hernandez (2017; 2018) recomendd no asociar el bajo rendimiento académico

per se a las escuelas multigrado, ya que en gran medida este se debe a factores contextuales, y a
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condiciones personales o familiares como lo observo en su analisis. De tal forma, pide observar los
procesos pedagogicos suscitados en las aulas multigrado empleando métodos mixtos para conocer

su efectividad, tal como se plantea en esta investigacion.

Por su cuenta, en Republica Dominicana, Capellan, Sampedro y Barroso (2022) llevaron a
cabo una pesquisa correlacional explicativo de tipo transversal, que incluyé dos estudios: un
andlisis de varianza (ANOVA) y un andlisis de regresion lineal multiple. El objetivo fue comparar
los resultados de aprendizaje en lengua espanol y matematicas en el estudiantado de primarias
multigrado con aquellos que asisten primarias graduadas que cursan el primer ciclo del nivel,
considerando el tamafio de las aulas y el grado escolar. En total, participaron 4 292 alumnos, de
los cuales 68% correspondian a planteles graduados y solo 32% a multigrado. Se disefiaron y
utilizaron pruebas con items y opciones de respuesta de diferente nivel de medicion en cada una

de las asignaturas y grado escolar.

Capellan, Sampedro y Barroso (2022) reportan diferencias notables del valor de las
varianzas, en mas de 20%, descritas en funcion de los factores: “agrupacion multigrado, grado y
tamafio de del aula” (p. 251). Los resultados obtenidos confirmaron que los resultados globales de
aprendizaje en lengua espafiol, asi como el valor de la media, son basicamente iguales en alumnos
de escuela graduada como en multigrado. No asi cuando se trata de los resultados de los
aprendizajes de matematicas, ya que el valor de la media aumenta cuando se trata de grupos
multigrado. De ahi que los investigadores afirman que en los grupos multigrado favorecen los

resultados de aprendizaje en matematicas.

En Grecia, Pistioli (2018) llev6 a cabo una investigacion de disefio tipo encuesta con una
muestra de 698 estudiantes de 11 y 12 afios matriculados en primarias multigrado y graduadas. La
intencion del estudio fue conocer el autoconcepto de los alumnos multigrado desde una vision
positiva de las relaciones que establecen con sus compafieros. Como lo enunci6 Piostioli (2018),
las aulas no graduadas demandan la colaboracion constante entre compafneros diversos en cuanto
a comportamiento, lo que fortalece sus capacidades de interaccion social y favorece la percepcion
de si mismos; lo que puede no ocurrir en las aulas graduadas o monogrado. De acuerdo con Pistioli
(2018), una favorable percepcion individual coadyuva el éxito escolar. Por tanto, segtin lo enuncia
la autora, las clases multigrado son espacios 6ptimos para la mejora de la autopercepcion y por
consiguiente para el aprendizaje y el perfeccionamiento de las capacidades sociales de los

alumnos.

La indagacion de Pistioli (2018) se centro en el estudio del autoconcepto de una muestra

estratificada de alumnos de primarias multigrado y monogrado en iguales circunstancias
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socioeconomicas. Al respecto, la investigadora sefialé que dicha decision se tomo6 con el fin de
brindar un mayor equilibrio a los posibles resultados y contrarrestar los efectos negativos que esta
variable pudiera presentar en el resultado final de su anélisis. Segun lo reporto, el estatus social y
econdémico de los estudiantes influye considerablemente en su autoconcepto (Chatzitheologou,
1999 citado en Pistioli, 2018). Cabe senalar que, el estatus socioeconémico de los alumnos que
conformaron la muestra del estudio se determiné con base en el nivel de estudio de los padres y el

tipo de empleo que desempenaban.

Lo destacable del estudio fue que mediante un anélisis bivariado se obtuvieron datos que
confirman mayor autoconfianza para la interaccion social entre alumnos de multigrado en
comparacion a los alumnos de aulas monogrado. Pero en cuanto a las autopercepciones de las
capacidades para el aprendizaje que conciben alumnos de escuelas multigrado y monogrado no se
encontraron diferencias significativas. De tal forma, ambos grupos de alumnos se perciben asi

mismos capaces de gestionar sus aprendizajes en funcion de las tareas académicas.

Sobre todo, el tipo de escolaridad que nos ocupa “va mas alld de simplemente mezclar
nifios de diferente grados” (Vincent, 1999, p. 11). Se trata de visualizar un tipo de educacion que
ofrece una ventaja formativa en los ambitos social y personal para los alumnos que bien podria

conducirlos a un mejor aprovechamiento académico.

Dichas ventajas de formacién correspondientes al dmbito social y académico fueron
sefialadas por Bustos (2010) como parte de los efectos que produce este tipo de educacién en los
entornos rurales de Espafia. Si bien las multigrado suelen ser escuelas pequeiias y rurales, también
son mas productivas y eficaces del logro educativo. Aunado al caso de las primarias espafiolas
menciono el caso de las escuelas no graduadas de Francia, que en gran medida son rurales, y que
asiduamente presentan menores indices de fracaso escolar en comparacion con las escuelas

urbanas graduadas.

En concordancia con el estudio de Piostioli (2018), en los entornos escolares no graduados
franceses, los alumnos reportaron mayor agrado por sus escuelas y, al mismo tiempo, obtuvieron
resultados favorables en su aprendizaje. Por otra parte, el tema del aprendizaje motiva a revisar

asuntos de evaluacion.

2.3.1 Evaluacion en clases multigrado

Respecto a la evaluacion de los aprendizajes en clases multigrado se ha puesto de

manifiesto que los aprendizajes de alumnos que asisten a las clases multigrado no son
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significativamente diferentes de aquellos de clases graduadas (Hernandez, 2017; 2018; Vazquez,
2012; Vincent, 1999). Incluso, se ha demostrado que los estudiantes escolarizados en clases
multigrado presentan mejores resultados académicos que los alumnos que asisten a escuelas
graduadas (Bustos, 2010; Capellan, Sampedro y Barroso, 2022). Y es que, tradicionalmente, el
rendimiento académico obtenido en funcién de los resultados de evaluaciones se considera un

indicador de calidad de la escolaridad.

El tema de la evaluacion del aprendizaje de alumnos en clases no graduadas fue objeto de
estudio de Abds y Boix (2017). En su investigacion de tipo cualitativa, encontraron que la
coevaluacion y el uso de instrumentos variados para la valoracion del desempeno del alumnado es
una practica recurrente entre docentes. En este estudio, se entrevistaron a 14 docentes de grupos
multigrado tanto de preescolares como de primarias rurales espafiolas. Los investigadores se
centraron en conocer el tipo de instrumentos, procedimientos y los momentos en que los

profesores implementaban la evaluacion de los aprendizajes.

Con base en lo anterior, Abds y Boix (2017) reportaron que, aunque el docente es el primer
agente de la evaluacion, ocasionalmente, este permitia a los alumnos participar del proceso de
valoracion mediante la coevaluacion y la heteroevaluaciéon. Precisaron que estas dos tultimas
variantes de evaluacion se prestaban para la correccion de ejercicios entre companeros o de forma
individual. Cuando esto ocurrio, el docente aprovechaba el tiempo para la atencion personalizada

a otros alumnos.

En cuanto a los momentos de la evaluacién, las investigadoras sefialaron que la mayoria de
los profesores procuraban la evaluacion al inicio, durante el desarrollo y al final del proceso de
ensenanza. Aclararon que la evaluacion inicial es el punto de partida de la practica docente y la
evaluacion continua o del proceso es la que valora el progreso y dificultades del aprendizaje de los

estudiantes.

Respecto a la evaluacion final, Abos y Boix (2017) indicaron que las pruebas escritas
prevalecen como el instrumento mayormente utilizado por los docentes para la obtenciéon de una
calificacion numérica al valorar el aprendizaje al final del proceso de ensenanza. Ademas,
encontraron que los profesores hacian uso de otros recursos para evaluar los aprendizajes como
son la evaluacion oral, los cuadernos de clase, los registros tanto de comportamiento como de

trabajo y los diarios de clase.

Con base en lo encontrado, Abds y Boix (2017) reflexionaron sobre el sentir de los

profesores respecto a la evaluaciéon. Indicaron que los docentes se sittian en medio de una linea
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en la que ubican, por un lado, las practicas de evaluacion informales desarrolladas diariamente sin

complicaciones y, al otro lado, a las practicas instituciones de evaluacion que aluden a lo formal.

Por su cuenta, Llanos y Tapia (2022) realizaron una investigacion durante el
confinamiento causado por el COVID-19 para profundizar en las practicas evaluativas con fines
formativos que llevaron a cabo 10 docentes de escuelas rurales multigrado en Pert antes y durante
el aislamiento. El estudio, de corte cualitativo, recogio las percepciones docentes acerca de la
evaluacion de los aprendizajes para lo cual, por medio de entrevistas, se considero los tres aspectos
que forman parte de la propuesta oficial de educacion bésica de ese pais: criterios, evidencias o

situaciones y retroalimentacion.

El primero de los criterios, sefialan Llanos y Tapia (2022), alude al referente preciso de las
cualidades a valorar y que deben ser demostradas en alguna medida por el estudiantado. El
segundo, evidencias o situaciones, refiere a los productos y actuaciones de los alumnos en
respuesta a las actividades de aprendizaje propuestas por el docente. El tercero de los aspectos
apunta a la informacién devuelta por parte del docente al estudiante con miras a valorar las areas

de progreso o dificultad y establecer medidas que le permitan avanzar.

Entre los hallazgos mas significativos del estudio de Llanos y Tapia (2022) se sefnala una
evaluacién semisumativa como enfoque “encubierto por un ropaje formativo” (p. 7). Al respecto
se sefiala que los docentes antes de la crisis sanitaria, la evaluacion semisumativa consistié en
evaluar con el proposito de informar al estudiantado respecto sus logros de aprendizaje al término
de una actividad o clase sin expresar una calificacion numérica. Una vez en pandemia, el
profesorado manifest6 que, evaluar permanentemente se complicd y, por tanto, los propositos de
la evaluacion se mantuvieron sin cambios: se centrd en el cumplimiento de la tarea. La lista de
cotejo o el portafolio fueron los instrumentos de valoracién utilizados y, por tanto, los maestros
consideraban cumplir con los propésitos formativos de la evaluacion. Aunque, los investigadores
aseguran que esto se produjo debido a la imposibilidad de vigilancia directa al alumnado en el
contexto de pandemia, por lo que no se podia esperar la utilizaciéon de exdmenes al que estaban

habituados los profesores antes del confinamiento.

Sobre las actividades antes y durante la pandemia se centraron en los contenidos como las
listas de palabras ademas de los ejercicios de complementacion o de apareamiento lo que, segiin
Llanos y Tapia (2022), deja poco espacio al desafio cognitivo o a la construccién de nuevos
conocimientos. Por otra parte, en el contexto del estudio de Llanos y Tapia (2022) antes de la
pandemia la retroalimentacién de los aprendizajes se centr6 en la repeticién del contenido

mediante monologos protagonizados por el profesorado. Durante el confinamiento, inicamente
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vario la técnica de entrega de dicha retroalimentacion y esta se hizo por medio de videos, audios,
escritos o llamadas dirigidas a los estudiantes, lo que fij6 el objetivo de verificacion que este caso

fueron sobre el entendimiento de las instrucciones dadas para resolver las tareas.

Llanos y Tapia (2022) discuten las concepciones docentes relativas al enfoque formativo
de la evaluacion y consideran distorsionada su conceptualizaciéon; de ahi surge el término
semisumativo sustentado en el reconocimiento de practicas evaluativas centradas en la estimacion
del nivel de aprendizaje y en la recopilacion de insumos para la evaluacion final. Aunque esta
informacién sea utilizada por los maestros como punto de partida para la mejora del desempefio,
desde antes de la pandemia, durante el trabajo remoto por el confinamiento se agudiz6 la ausencia

de la evaluacion con fines formativos.

2.3.2 La educaciéon multigrado en contextos vulnerables

En distintos estudios se reportan las ventajas que ofrecen las escuelas multigrado (Bustos,
2010; Galvan y Espinosa, 2017; Hyry-Beihammer y Hascher, 2015). Sobre todo, se ha destacado
que este tipo de educaciéon permite la escolarizaciéon a millones de nifios que en su mayoria viven
en situacion de desventaja. Entre las poblaciones que asisten al multigrado destacan aquellos que
residen en entornos desfavorables por sus condiciones socioeconémicas, situaciones conflictivas
al interior de sus familias (Galvan y Espinosa, 2017) o por problemas bélicos en el lugar de
residencia (Bustos, 2010; Hyry-Beihammer y Hascher, 2015). Asi, en algunos espacios y
momentos especificos, escolarizarse mediante clases multigrado representa una ventaja que

incrementa las oportunidades de desarrollo y de aprendizaje.

Sobre lo reportado en entornos desfavorables, resalta el estudio de corte cualitativo de
Freire- Conteras et al. (2021), realizado en una escuela multigrado y multinivel (preescolar y
primaria) de una comunidad mapuche de la Araucania en Chile. Para empezar, los autores
apuntan que las condiciones de vida de los estudiantes inciden, sobre todo, en la ensefianza y
aprendizaje de los grupos. Los investigadores subrayaron que, los padres de familia de bajos
recursos trabajaban jornadas extensas y eso mismo limita su participacion en la educaciéon de los

hijos, ademas de que causa que los estudiantes permanezcan solos una gran cantidad de horas.

En Chile, la autoridad educativa encomienda a las escuelas multigrado, con especial énfasis
y un enfoque intercultural, acercar la cultura y los saberes curriculares a los pobladores de los
territorios aislados y vulnerables, en donde habitan mayormente los grupos originarios de ese pais

(Freire-Contreras et al., 2021). No obstante, los investigadores evidenciaron que las situaciones
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sociales y econémicas del alumnado dificultaban el logro del cometido y desafia el actuar de los

profesores.

De ahi que, Freire- Conteras et al. (2021) identificaron las practicas pedagogicas llevadas a
cabo por los tres profesores parte de la escuela estudiada a fin de beneficiar al estudiantado en
condiciéon de vulnerabilidad. Los investigadores sefialan que los docentes asumian una actitud
positiva y cercana con los estudiantes con el proposito generar confianza en el alumnado y
establecer en ellos compromisos de logro académico. Ademas, los maestros promovian el
aprendizaje colaborativo entre los estudiantes y a despertar en ellos su interés por comprender su

entorno a la vez de reafirmar su sentido de pertenencia.

Por su cuenta, Galvan y Espinosa (2017) llevaron a cabo un estudio de caso en una escuela
primaria rural unitaria ubicada en una comunidad desfavorecida de Veracruz, México, con una
marcada migracion entre sus habitantes. La escuela unitaria donde se desarroll6 la investigacion
present6 variaciones en su matricula registrada en el ciclo 2015-2016. Esta variabilidad se
present6 debido a los ingresos de alumnos a destiempo y por las bajas de estudiantes a causa de la

movilidad constante de sus familias, aunado a casos de desercion escolar.

Entre las causas que Galvan y Espinosa (2017) registraron sobre la movilidad de los
alumnos, segun lo indic6 la profesora, se debian en gran medida a problemas familiares que, a su
vez, ocasionaban cambios de residencia. Entre las problematicas reportadas se sefalaron
enfermedades de alguno de los padres o la separacion de la pareja. Ademaés, la bisqueda de empleo
agricola en otros sitios obligaba a las familias a cambiar su domicilio. Por tal motivo, en algunos
casos, los nifios se daban de baja iniciado el ciclo y regresaban meses después. En tal caso, a su

regreso, la profesora los consideraba reingreso y no alta.

Lo destacable de este caso es que, la maestra a cargo siempre permitio la reincorporaciéon
de los estudiantes pese el avance del curso y las variaciones del nimero de alumnos en el aula. En
tal sentido, las decisiones de la maestra observada y entrevistada por Galvan y Espinosa (2017)
fueron favorables para los alumnos quienes debian ausentarse de la escuela por motivos
familiares, pero en caso de regresar encontraban una oportunidad asequible para continuar

estudiando.

En el mismo estudio, las investigadoras relataron como la profesora participante tomé en
cuenta el panorama anterior y disenié una estrategia de apoyo que denomind integraciéon
multigrado. Dicha estrategia consideraba a la diversidad grupal un insumo de apoyo para que los

alumnos aprendieran la tolerancia y el respeto entre personas, asi como el valor de expresar ideas
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propias frente a otros. De tal manera, para lograr la integracion multigrado, los alumnos
disponian de espacios lidicos para la convivencia entre ninos. Ademas, se implement6 un proyecto
denominado expresién grdfica en paredes que promovid la elaboracion de dibujos, de manera
colaborativa, en un muro de la escuela con el proposito de que los alumnos desarrollaran empatia
y tolerancia entre ellos. Asimismo, la profesora también procur6 asambleas entre los alumnos
cuando se sumaba un nuevo estudiante al aula a fin de que le explicaran el funcionamiento de la

escuela.

Lo anterior es un claro ejemplo de los beneficios que aporta la educacion multigrado a los
alumnos. Como indica Bustos (2010), es posible que en muchas de estas aulas se favorecen las
relaciones sociales, se propician mayores actividades en equipo y se generan menos conductas

agresivas.

2.4 Politicas, curriculo y educacion multigrado

Este apartado tiene el proposito de mostrar las condiciones en que se genera el trabajo docente
multigrado bajo dos cuestiones fundamentales. Una es la marcada prevalencia de poblaciones
diversas dentro de las aulas no graduadas, en las que se consideran los grupos indigenas y
comunidades rurales. Y la otra es la falta de politicas educativas de las que emerja una estructura

funcional dirigidas a escuelas no graduadas.

Destacan las particularidades de las acciones docentes en la implementacion del curriculo
en tanto se combina con labores de gestion y de administracion escolar en medio de carencias de
formacion y de recursos. Asi también, se reportan los componentes de la practica docente ante
retos como la falta de planes de estudio y materiales de apoyo para el aprendizaje especificos de la

atenci6on multigrado de varias regiones del mundo.

En el caso de Chile, pais donde habitan grupos indigenas como el mapuche, aymara,
atacamecha, quechua y otros, la atencion educativa en regiones rurales e indigenas es de
organizacion multigrado. En 2002, se pusieron de manifiesto las carencias estructurales e
inequidad del sistema educativo. Particularmente, se evidenciaron las deficiencias formativas de
los docentes para atender a sus poblaciones originarias (Williamson, 2004). En especifico, se
refiri6 la carencia metodologica y conceptual de la atencion pedagogica requerida para aplicarse
en escuelas rurales de educacion basica en las que se obtiene el rendimiento escolar més bajo. La

enunciacion se agravo al referirse a las poblaciones indigenas.
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En Chile, Arriagada y Calzadilla (2019) llevaron a cabo una investigacion cualitativa con el
fin de identificar las representaciones docentes en relacion con la implementacion del curriculo en
escuelas multigrado. El objeto del estudio se orient6 a determinar las particularidades de la
ensenanza del curriculo chileno en aulas no graduadas posterior a su modificaciéon en 2009. Dicha
reforma curricular implic6 un cambio en su estructura, nomenclatura, contenidos y tipo de
conocimiento dirigido al nivel primaria. Los autores indicaron la carente “participaciéon consciente
de los docentes” (p. 2) de grupos multigrado en las modificaciones curriculares llevadas a cabo en

ese pais.

Como anotan Arriagada y Calzadilla (2019), el nuevo curriculo demandaba el disefio de
nuevas estrategias de ensefianza, pese a no contar con los recursos para ello, sobre todo de tipo
formativos. Después de la reforma curricular, la mayor preocupacion y dificultad para los docentes

fue establecer estrategias efectivas para la ensefianza conforme la normativa oficial surgida.

En entornos escolares donde prima la diversidad, el tema de la implementacion del
curriculo ocupa un lugar central. Y es que cuando los objetivos como contenidos curriculares se
disenan sin considerar los conocimientos culturales producidos en diferentes entornos, la escuela
produce limitados encuentros interculturales y se disminuyen las posibilidades de crear valores,
principios y creencias (Williamson, 2004) que aporten al conocimiento de las variadas formas de

vida, lenguas, culturas y diversas formas de entender el mundo.

Como en otros contextos de Latinoamérica, en las escuelas no graduadas de Chile se
atienden mayormente a poblaciones en condicion de vulnerabilidad y, asimismo, indigenas. Es el
caso de la region Araucania donde, de acuerdo con Arriagada y Calzadilla (2019), 61% de las
escuelas funcionan bajo esquemas multigrado y 31% del total de los estudiantes forman parte del
grupo indigena mapuche, sector méas vulnerable del sistema escolar chileno con el menor logro
educativo. Asimismo, Freire-Contreras et al. (2021) sefialan que, en el contexto escolar senalado,
las instituciones educativas multigrado son parte de los territorios distantes o alejados de dificil

accesoy con reducida poblacion, condicion que no justifica la creaciéon de un grupo por cada grado.

Ante tal escenario, Arriagada y Calzadilla (2019) colaboraron con un grupo de 20 docentes
de 15 primarias rurales e indigenas de organizaciéon multigrado en Chile en discusiones relativas a
la practica docente en dicho tipo de escuela. Lo que motivo la indagacion fue el hecho que los
docentes se vieron en la necesidad de modificar su practica pedagogica haciendo uso de sus

capacidades para interpretar el curriculo, cuando este se modifico.
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Las discusiones entre docentes posibilitaron la reconstruccién conceptual de los
significados de la ensefianza y el aprendizaje. Asi también, la identificacion de los factores
contextuales que favorecen o interrumpen la implementacion curricular. Por ejemplo, senalaron

un amplio conocimiento del contenido a ensefiar, pero poco dominio en la didactica del mismo.

En ese sentido, Arriagada y Calzadilla (2019) indicaron los beneficios de la socializacion
docente al proveerles de espacios para discutir sobre el curriculo, su practica docente y otras
funciones en las escuelas donde laboraban. De tal suerte que, de forma colectiva, asintieron la
necesidad de formacion en didAacticas activas y evaluacién de los aprendizajes. También posibilitd
reflexionar sobre el tipo de innovaciones requeridas para su ensefanza a fin de lograr los

aprendizajes en los grupos de alumnos que atendian.

Mediante los espacios brindados para entablar discusiones entre docentes se cre6 una
particular colaboracién que permitié valorar y reconocer los esfuerzos y experiencias entre ellos.
Ademas, Arriagada y Calzadilla (2019) notaron de forma general los pronunciamientos en contra,
relativos a la sobrecarga de actividades de gestion en estas escuelas y que debian desarrollar los
propios docentes. Lo que, aunado a la poca formacion docente para atender grupos multigrado,

obstaculiza la mejora de su practica y la ensenanza.

En México, se ha puesto de manifiesto la falta de regulacion estatal hacia las escuelas
multigrado. Santos (2019) explica que estos planteles ocupan un lugar importante en el Sistema
Educativo Nacional porque brindan escolaridad a los sectores poblacionales con mayores indices
de pobreza y marginacién, como son los grupos indigenas y comunidades rurales. Del mismo
modo, la autora evidencia las carencias bajo las cuales se proporciona educacién en estos planteles
y sostiene que los faltantes no refieren tnicamente a la desgastada infraestructura de las
edificaciones, sus limitados materiales pedagogicos o su incapacidad de gestion. Las ausencias
abarcan, ademas, la falta de identidad propia pese a los beneficios pedagogicos que causan la
heterogeneidad de los grupos de estudiantes, de lo que emerge un aprendizaje Unico y

significativo.

La falta de identidad propia de las escuelas multigrado fue uno de hallazgos mas
significativos revelados en el estudio de Rossainzz y Hevia (2022). En su estudio etnografico
llevado a cabo en Veracruz, México, identificaron que los docentes de planteles multigrado aspiran
constantemente a modelos de escuelas graduadas porque las consideran el modelo de escuela
ideal. Adicionalmente, exponen que los profesores conciben a las instituciones educativas
multigrado como entidades limitadas que forman parte de politicas y programas compensatorios.

Rossainzz y Hevia (2022), indican que el profesorado reproduce practicas pedagogicas que
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corresponden a una escuela graduada. Estas van desde la ensefianza de temas por grados, la

administracion del tiempo escolar (horarios escolares) y la division de los espacios aulicos.

Por su lado, Boix y Busca (2021); Gonzalez (2021); Gonzalez, Cortés y Leite (2020); Leyva,
Santamaria y Conzuelo (2018); Vera y Pefia (2016) han apuntado a la carente formacion

pedagogica especifica para la atencion multigrado que recibe el profesorado.

En primer lugar, he de mencionar a Vera y Pefia (2016) quienes, por medio de
observaciones y entrevistas a docentes de primarias bidocentes en tres comunidades de la zona
indigena del Yaqui en Sonora, identificaron una carencia de capacitacion docente “en el uso y
manejo de tecnologia didactica” (p. 8) de los tres profesores. Por su parte, los docentes indicaron
percibir un bajo salario, lo que les impedia acceder a algin tipo de oferta de educaciéon continua
con recursos propios. Con ello, coincidieron en el pobre reconocimiento por parte del Subsistema
de Educacion Indigena. No asi de parte de la comunidad indigena y su ente de gobierno
tradicional, de quienes percibieron reconocimiento y apoyo. Posiblemente se deba a que, pese no
tener las condiciones para la atencién de alumnos con problemas de aprendizaje, los profesores
dedicaban tiempo extra para impartir cursos fuera del horario escolar. Cuestiones como estas, son

poco reconocidas en la normativa oficial, y poco visibilizadas en las investigaciones sobre el tema.

La falta de formacidén concreta dirigida a la docencia de grupos multigrado fue, igualmente,
un elemento distinguido por Gonzélez, Cortés y Leite (2020). Los investigadores efectuaron un
estudio de casos multiple con el que, por medio de entrevistas, procuraron recabar las narrativas
de las experiencias de 16 docentes que formaban parte de seis escuelas multigrado de poblaciones

rurales en Espafia. Cuatro de estos planteles de tipo multinivel (preescolar y primaria).

En su investigacion, Gonzalez, Cortés y Leite (2020), mencionaron que la formacién
dirigida al profesorado de multigrado es tanto tarea compartida como olvidada. En el caso de la
preparacion inicial que ofrecen las entidades de educacion superior, exponen: “no dan respuestas
formativas a las necesidades reales de los futuros docentes” (p. 13). Por tanto, indican, cuando los
profesores noveles inician su practica profesional, desconocen aspectos didacticos, metodologicos
y de organizacion especificos de multigrado, lo que los conduce a actuar entre lo desconocido y
construir un conocimiento basado en la experiencia propia y la de sus compaieros docentes. Lo

que, segiin Gonzalez (2021), beneficia la reflexion de su actuar profesional.

Gonzalez (2021) afirma que no es lo mismo hablar de desempeno docente en aulas
multigrado que en aulas graduadas. En las primeras confluyen multiples variables que requieren

puntual vigilancia del profesor: niveles, estilos y ritmos de aprendizaje; ademés de las diferencias
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cronolodgicas, culturales, econdmicas y sociales. Esto origina la necesidad de profesores
competentes para enfrentar el reto de la atencion pedagogica en dichas aulas. No obstante, Terigi
(2008, como se cita en Gonzalez 2021) reconocié que el desempeio docente en aulas multigrado
tiende hacia una actuacidon pedagogica pensada para grupos graduados, lo que conduce al

profesorado a optar metodologias y planificaciones didacticas dirigidas a aulas de un solo grado.

Asi también, en Espana, Boix y Busca (2021) refieren la carente o escasa formacion para la
ejercer la docencia en aulas multigrado especificamente ubicadas en el &mbito rural. A partir de
un estudio de analisis documental a un proyecto de formacion inicial y permanente dirigido al
profesorado rural de Espana, Portugal y Francia, los investigadores sefialan que dicha preparacion
mas que ser especifica, debe proveer de conocimientos, habilidades y valores suficientes y acordes
al desempeno que se requieren tanto en centros escolares multigrado como en los que no lo son,
pero ello implica propiciar la reflexion desde el estudio y la practica en aulas no graduadas. Por
tanto, los estudiosos refieren la necesidad de incorporar algunas asignaturas optativas al
curriculum de formacion inicial de los aspirantes a docentes, ademéas de practicas en contextos
escolares rurales, que abonen a la construccién del conocimiento profesional y que permita a los

futuros profesores reconocer el valor del trabajo en centros multigrado de contextos rurales.

Por cuenta propia, Bautista (2018) llev6 a cabo un estudio de caso en una escuela unitaria
del contexto rural mexicano, el autor sefial6 la necesidad de evidenciar las particularidades de
estas escuelas con miras a lograr el reconocimiento necesario dentro del marco normativo y social
del que forman parte. Bautista (2018) registr6 que esto ultimo rebasaba las capacidades del

profesor y, ocasionalmente, el trabajo administrativo mermaba el trabajo pedagogico.

Con miras a favorecer el derecho a la educacion de los nifos de la poblacién, en una escuela
primaria unitaria ubicada en un entorno rural indigena de Hidalgo, México, un profesor atendia a
los seis grados en un aula y, ademas, realizaba trabajo administrativo y de gestion escolar. Segtin
lo anot6 Bautista (2018), el profesor no contaba con el apoyo asiduo del supervisor escolar, figura
que debe brindar respaldo y orientacion pedagogica a los docentes, y quien solo lo visitaba en
ocasiones por la falta de recursos para trasladarse y llegar a la comunidad, considerada alejada y

de dificil acceso.

No obstante, una mejora del desempefio académico medido a través de las evaluaciones
nacionales favorecio la obtencion de algunos recursos con los que cuenta la escuela. La mejora de
los aprendizajes en los alumnos es, como lo apunta Bautista (2018), resultado de un buen trabajo
docente y de las adecuaciones en la ensenanza. Esto porque a la fecha “para las escuelas regulares

e indigenas con organizacién multigrado no existe como tal una propuesta integrada que permita
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pensary trabajar de manera conjunta en grupos de diferentes edades y grados escolares” (Bautista,
2018, p. 47). En general, la complejidad de lo anterior radica en el manejo de tantos programas de
estudios y libros de textos gratuitos como grados atienda un profesor. Sin dejar de mencionar su

carencia.

Ademas, el profesor gozaba de la aceptacion de la comunidad (Bautista, 2018). Segtn el
investigador, los padres de familia expresaron un sentir de inconformidad en relacién con el
salario del profesor, indicando que atender a seis grados al mismo tiempo y ganar un salario

homologado a un docente monogrado, no era lo adecuado.

No menos importante es la dualidad de significados que Bautista (2018) asent6 al término
diversidad cuando se refiere a las aulas multigrado en contextos indigenas. Coment6 que, por un
lado, diversidad refiere la diferencia de edades y grados alojados en un mismo espacio aulico. Por
el otro, el término refiere a la variedad de lenguas, culturas y etnias propias de las regiones donde
se asientan este tipo de escuelas, lo que las convierte en espacios escolares tnicos por sus

cualidades, y un desafio del trabajo docente.

La falta de politicas para la atencién multigrado no es exclusiva de México. Buaraphan,
Inrit y Kochasila (2018) indicaron que, hasta antes del 2014, Tailandia carecia de politicas publicas
para la atencion educativa multigrado. De 2007 al 2011, la implementaciéon de la ensefianza
multigrado no fue parte de una politica educativa especifica. Fue, en cambio, parte de una
estrategia para elevar la calidad de la educacién primaria y secundaria de entornos rurales de ese

pais.

En Tailandia, como en otros paises del mundo, la mayor parte de las escuelas no graduadas
se ubican en pequeiias localidades rurales. Los investigadores reportaron que, en el 2011, hubo un
total de 14 638 de primarias y secundarias tailandeses multigrado en comunidades poco pobladas
(Buaraphan, Inrit y Kochasila, 2018). Este tipo de escuelas represent6 el 46.83% del total de
planteles con matriculas menores de 120 alumnos y su clasificacion fue: escuelas pequenas. Segin

datos oficiales de ese pais, estas escuelas funcionaron de forma eficiente de 2007 al 2011.

No obstante, la Oficina de la Comisién de Educacién Bésica de Tailandia identific6 las
siguientes problematicas presentes en las escuelas pequenas: falta de maestros, exceso de trabajo

[143

docente, falta de preparacion pedagogica “y falta de apoyo moral, presupuesto y recursos”
(Buaraphan, Inrit y Kochasila, 2018, p. 497). Por tanto, oficialmente, en 2014 se propuso poner en

marcha la politica publica Todos por la Educacién que incorpord oficialmente la educacion no
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graduada en escuelas pequefias a fin de mejorar la situaciéon de los docentes y, ante todo, de los

alumnos con miras a crear una educacion de calidad.

El estudio de Buaraphan, Inrit y Kochasila (2018) se realiz6 con el objetivo de identificar
las practicas docentes después de implementarse la politica Todos por la Educaciéon a manera de
evaluarla y proponer directrices de mejora pedagogicas. Por ello, los investigadores hicieron una
revision documental de las politicas y cualquier otra norma relativa a la multigraduacion. Ademas,
estudiaron cuatro escuelas pequeinas elegidas por sus caracteristicas Gnicas tanto contextuales
como de resultados de la implementacion multigrado. Se elaboraron entrevistas a tres
funcionarios publicos de la educacién, dos supervisores escolares, cuatro docentes y cuatro
administradores de escuelas multinivel (de preescolar y primaria en el mismo edificio). Se llevaron
a cabo, ademas, grupos focales con padres de familia y alumnos. Asimismo, se hizo observacion

en cuatro aulas.

De la revision documental, Buaraphan, Inrit y Kochasila (2018) concluyeron una
invisibilidad de la escuela multigrado en los documentos oficiales. Localizaron solamente su
enunciacion de forma implicita como parte de una estrategia dispuesta para la mejora de la calidad
educativa de las escuelas pequenas. Con ello, concluyeron y declararon la necesidad de incluir a la
escolaridad multigrado a la politica nacional y referir explicitamente su viabilidad y contribucion

en el desarrollo sostenible de la nacion.

Con relaciéon al &mbito de la formacién docente, los investigadores identificaron carencias
de formacio6n inicial para ejercer la docencia en grupos no graduados. De tal forma, los docentes
en servicio que laboran en escuelas multigrado son quienes si recibieron algunos cursos acordes
al tipo de prestancia escolar. De estas apreciaciones, Buaraphan, Inrit y Kochasila (2018)
recomendaron la inclusiéon de contenidos relativos a la escolaridad multigrado al &mbito de la

formacion inicial del profesorado.

Las escuelas estudiadas desde la perspectiva cualitativa, como se senalo, eran multinivel,
o sea, dos 0 més niveles educativos en un mismo centro escolar. En este caso, eran de preescolar y
de primaria. El tipo de agrupacion de los alumnos variaba en funcion del nimero de maestros y
aulas con los que contara la escuela, ademas de otros criterios como: numero de estudiantes, sus
calificaciones, habilidades e historia escolar. Asimismo, se consideraban las habilidades de los
docentes para la atencion de varios grados al mismo tiempo. Se identificaron tres modelos de
agrupacion o variantes del multigrado segin la conceptualizacion de Songsomnuek (2010 como
se citd6 en Buaraphan, Inrit y Kochasila, 2018): Modelo A: Adicién de tres grados, Modelo B:

Mezcla de dos grados y Modelo C: mezcla de algunos grados.
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Asi, por ejemplo, en la escuela 1, funcionaba bajo el Modelo B, la escuela 2 y 3 bajo el
Modelo Cyla escuela 4 con el Modelo A. De tal forma, la escuela 1, por ejemplo, tenia cuatro aulas,
por tanto, agrupaba a los alumnos de preescolar en un aula, en otra a primero y segundo grado de
primaria, en otra a tercero y cuarto y, en la tltima a quinto y sexto de primaria. Por tanto, la
organizaciéon y acomodo de los alumnos en las cuatro escuelas estudiadas variaba en funcion de
los recursos disponibles en cada una y en funcién de las cualidades tanto de los docentes como de

los alumnos.

Con relacion a la practica docente, los investigadores encontraron mediante entrevistas
que todos los profesores recibieron algin tipo de formaciéon docente especifica para docencia
multigrado. Segun se report6 por Buaraphan, Inrit y Kochasila (2018), los profesores mejoraron
su préactica a partir de la formacion recibida en ambitos de la pedagogia como en la elaboracion de
planeaciones de clase, actividades de ensefianza y de aprendizaje, gestion y organizacion del grupo
y del espacio escolar. No obstante, cuando fueron observados en el aula durante su practica, los
investigadores constataron formas de ensenanza apegadas al modelo monogrado, es decir ensefiar
por grados a pesar de haber declarado que comprendian el modelo de ensefianza multigrado. En
este ambito, los autores recomendaron reformar los planes educativos de formacion inicial de
profesores a fin de habilitarlos para lo docencia multigrado. Asimismo, sugirieron disefiar
acciones formativas que propicien el desarrollo profesional continuo de los docentes en servicio

frente a grupos no graduados.

A diferencia de otras escuelas, las estudiadas por Buaraphan, Inrit y Kochasila (2018) si
contaban con personal para encargarse de la administracion escolar. En las entrevistas, tanto
supervisores como administradores declararon que tanto las reuniones como las platicas
individuales con los docentes son espacios para conciliar las formas de ensefianza apegadas al
modelo multigrado a fin de lograr mejores resultados de aprendizaje. Por tanto, las realizan
constantemente y las aprovechan para establecer acciones de mejora de la practica docente y para
reconocer sus esfuerzos. De tal forma, advirtieron una mayor aceptacion hacia el modelo
multigrado, aceptacion que han percibido también los funcionarios ptblicos hacedores de
politicas, quienes lo declararon mediante entrevistas. En este sentido, lo que exhortaron los

investigadores fue proveer de mayor apoyo especifico a los profesores de la ensefianza multigrado.

Finalmente, la aprobacion de los padres de familia entrevistados por Buaraphan, Inrit y
Kochasila (2018) hacia la escuela multigrado fue contundente. Sobre todo, se relacion6 con los
resultados de aprendizaje que veian en sus hijos. Es decir, mostraron actitudes positivas en

relacion con la escuela indicando sus apreciaciones en favor de los aprendizajes que consideraban
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adquirian los alumnos en este tipo de escuela y no en otra. Asi, indicaron: la mejora de la lectura,
de la escritura, de las habilidades para hablar en publico, el aprender con y desde otros, la ayuda
entre compaferos, la revision reiterada de temas y el tipo de relaciones de amistad que se dan en
las aulas. Sobre este aspecto, los investigadores recomendaron instar a los padres y ala comunidad

a brindar soporte constante a la escuela, sobre todo de tipo financiero.

2.5 Vida cotidiana en la escuela multigrado

Las investigaciones que reporto en esta secciéon fueron llevadas a cabo en escuelas de
organizacion multigrado localizadas, mayormente, en espacios rurales de escasa poblacion. Entre
los resultados mas significativos, se enfatizan los que evidencian como se origina la vinculacion
escuela-comunidad en algunos espacios escolares. Destacan aquellos que reportan la integracion
de algunas practicas culturales de la comunidad al trabajo docente permitiendo que la escolaridad

se interrelacione con la vida cotidiana de la entidad.

Algunos autores (Leyva, Santamaria y Conzuelo, 2018; Padawer, 2008; Teixeira y
Clementino, 2015; Vargas, 2003; Vera, 2016; Vera y Pefia, 2016) han evidenciado los vinculos que
los docentes de escuelas multigrado son capaces de establecer con los miembros de las
comunidades a donde pertenecen los planteles, a decir algunos de estos con miembros de grupos
indigenas. Para los autores, los docentes de estas instituciones educativas reconocen y se apropian
de las formas de organizacién social como del uso del tiempo comunitarios y, posteriormente, los

integran a su trabajo. Esto posibilita la interrelacion entre la comunidad y la escuela.

En su estudio de corte cualitativo, Vera y Pefia (2016) observaron las relaciones que
establecian los docentes con las familias indigenas de una comunidad yaqui, en Sonora. De
acuerdo con los investigadores, en el plantel multigrado, los profesores permitian y fomentaban el
uso de la lengua nativa yaqui de las familias con la intencién de realzar su identidad. Ademas, se
anoto6 que los maestros participaban en los rituales y festividades de la entidad con el propésito de
crear vinculos con las familias. Resultado de dicho trabajo docente, en esta escuela se generaban

relaciones cercanas entre la escuela y la comunidad.

De acuerdo con Vera y Pena (2016), los profesores hacian uso de sus competencias
interculturales adaptandose a las circunstancias de la escuela y la propia comunidad. De tal suerte,
que, al suscitar y participar de los usos culturales comunitarios, los docentes se situaban en el
punto medio entre la cultura oficial y la propia y, entonces, propiciaban aprendizajes

contextualizados en un entorno de empatia.
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En ese sentido, Vargas (2003), igualmente, sefialé que, en algunos contextos rurales de
Reptblica Dominicana, el espacio escolar es convertido en lugar para oficiar misas u otros rituales
ceremoniales, ademas de festejos y asambleas comunales. Tales practicas convierten a la escuela
en un sitio sociocultural apreciado por la comunidad en tanto que, adquiere un significado
multidimensional, porque al efectuar actos socioculturales en la escuela, deja de ser solo un

espacio para el aprendizaje académico.

La proximidad entre los docentes y la comunidad puede darse de formas variadas. Como
indican Teixeira y Clementino (2015), involucra considerar y reconocer los diversos espacios y
ordenes sociales de la vida cotidiana que, como afirman las autoras, son mucho méas poderosos

que el espacio escolar.

En su estudio de corte cualitativo, Teixeira y Clementino (2015) procuraron establecer el
entramado de las relaciones sociales en funcion del tiempo. Para ello, realizaron narrativas
autobiograficas con profesoras de dos escuelas multigrado de dos comunidades rurales de la costa
de Brasil. El estudio tuvo el proposito de recuperar las experiencias aulicas a partir de la

organizacion de las actividades escolares.

Durante las narrativas, las participantes externaron una cercana relaciéon a espacios y
grupos sociales ajenos a la escuela, pero de gran influencia en el uso del tiempo escolar. Por tanto,
se incluyeron al estudio a ciertos miembros de la comunidad que dieron cuenta de sus experiencias
y que permitieron a Teixeira y Clementino (2015) concluir que el uso del tiempo escolar esta

determinado por el uso de otros tiempos sociales.

Desde la concepcion de los participantes representantes de la comunidad, el uso del tiempo
social supone una relacion entre conocimiento y practicas sociales en diversos espacios. Esto
oblig6 a Teixeira y Clementino (2015) a pensar el tiempo escolar como un problema cuando se
piensa en unidad de medida estandarizada y de control, como la hora misma marcada en un reloj.
En cambio, senalan los autores, el tiempo visto desde la nocion de simultaneidad, posibilita
entenderlo como ente de coexistencia y de interaccion. Al tomar la idea de simultaneidad, Teixeira

y Clementino (2015) establecen:

La concepcion del tiempo en la que las mismas actividades son desarrolladas por un
equipo, que al juntarse borran los sujetos concretos que lo componen, a partir de la
idealizacion de un alumno medio, como si todos establecieran la misma relacién con el

horario escolar. (p. 668)
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Con ello, se sostiene la idea de que las escuelas presentan simultaneidad. Tanto docentes,
alumnos y demas personas en la escuela construyen su propia temporalidad y representan

diversos tiempos sociales, estableciendo varios entramados mediante el uso del tiempo.

Cuando se trata del trabajo en el aula, el tiempo utilizado por un alumno para realizar una
actividad de aprendizaje influyen en la practica docente. En este sentido, Teixeira y Clementino
(2015) revelan los diferentes panoramas vividos en la clase a partir del consumo del tiempo: a)
cuando los alumnos terminan muy rapido la actividad, el tiempo sobrante lo utilizan para molestar
a otros compafieros y, b) cuando los alumnos no logran terminar la actividad a pesar de tener el
tiempo suficiente, el docente no puede continuar con el programa. Tales ejemplos sirven de base
para afirmar que los alumnos tienden a aprender en funcién de ritmos diversos, atendiendo a su

tiempo individual, tanto en su aspecto cronol6gico como mental.

La nocion de ritmo, sefialaron Teixeira y Clementino (2015), fue la mas utilizada por los
profesores de su estudio, en tanto que la simultaneidad constituye una alternativa a veces
paradodjica y otras, resolutiva. Esto es, segun los estudiosos, en ocasiones los alumnos menos
avanzados se benefician mediante la interacciéon con otros compafieros de mayor logro, y en

ocasiones consiguen alcanzarlos o incluso, superarlos.

Padawer (2008) coincide al indicar que el uso del tiempo escolar se vincula al uso del
tiempo en el espacio social. En el ambito escolar, como en los diferentes espacios sociales, el
tiempo determina las actividades diarias y la forma en qué se desarrollan dichas actividades. Por
ejemplo, en funciéon de clases o grados. De ahi que el tiempo, produce formas variadas de
organizacién al interior de la estructura dado que obliga a “los actores sociales a inscribir sus
acciones dentro de los marcos temporales, determinados en funcién de orientaciones que le son
propuestas” (Padawer, 2008, p. 48). De ahi que, tanto en el ambito social como en el escolar, la
socializacion se produce dentro de marcos temporales donde el tiempo es el resultado de una

construccion social e historica que empieza a objetivarse desde la escolaridad.

De tal forma, el tiempo tiene cabida como tema de aprendizaje en las escuelas. Weiss
(2000) mediante su estudio cualitativo en el que participaron 16 escuelas multigrado de Guerrero
y Oaxaca, registr6 una actividad de aprendizaje propuesta en una escuela bidocente, cuyo tema
central fue el tiempo. Los subtemas fueron el reloj, el horario escolar y los meses del afo. De
manera particular, la docente plante6 tareas de aprendizaje como la escritura de oraciones
relacionadas con los meses del afo, investigacion del nombre de los meses y el aprendizaje de

fracciones empleando un reloj.
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Weiss (2000) registro las dificultades que tuvo la maestra al plantear los temas del tiempo
cuando not6 que los alumnos de primer grado tuvieron problemas para entender las consignas de
aprendizaje. Asi, anotd como los usos cotidianos del tiempo en el espacio familiar sirvieron a la
maestra para ilustrar el uso y significado del tiempo. Por ejemplo, “la maestra pregunto: - ¢Llegan
a sus casas y qué hacen?, los alumnos respondieron: -descansamos. La maestra pregunto: - ¢éno
hacen la tarea?, los alumnos contestaron: - si. Una alumna afiadi6: - y ayudamos a mi mama”
(Weiss, 2000, p. 66). No obstante, indico el autor, aunque la docente repitio los temas en los dias

subsecuentes, no profundiz6 en ello.

Ahora bien, se sefial6 que los docentes participan en las practicas sociales de la entidad de
manera tal que, ademas de la docencia, asumen un rol conciliador o mediador representado a la
comunidad en otros entornos. Es el caso del profesor Tomas, participante del estudio de Bautista
(2018), quien fundo la escuela unitaria en un pueblo hiiahfiti con menos de 300 habitantes en
Hidalgo. Desde el principio, el profesor dejaba la escuela para atender y apoyar a los habitantes
del pueblo en las gestiones de servicios publicos que hoy forman parte del poblado donde se ubica
la escuela y de otros cercanos a este. En tanto el profesor se ausentaba, los alumnos mas pequefios
quedaban a cargo de los méas grandes quienes trabajaban contenidos de matemaéticas y de espatiol

(Alavez, 2009, como se cit6 en Bautista, 2018).

Como afirma Vera (2016), el aprendizaje en aulas no graduadas a través del trabajo
colaborativo es el resultado del apoyo que los alumnos mayores brindan a los companeros
menores. En opini6én del autor, esta posibilidad se incrementa cuando en un aula se conjunta de

dos hasta cuatro grados y el profesor permite de formas variadas esta interaccion.

Vera (2016) registr6 a lo largo de dos afios aspectos de la vida cotidianos en las escuelas
primarias multigrado de comunidades de dos zonas rurales marginales de Sonora diferenciadas
entre si por el tipo de recursos con los que cuenta. En su trabajo expone aspectos relevantes de la
vida diaria de los pobladores y su influencia en la vida escolar. Resalta las diferencias de estas dos
zonas que alojan comunidades donde el trabajo que realizan los adultos para su sobrevivencia

determina el estilo de vida de la colectividad y sus apreciaciones respecto a la escolaridad.

Por consiguiente, en una region rural de camino a la sierra, existen poblaciones donde el
cultivo de temporal era la principal fuente de empleo y, en la otra zona, rumbo a la costa del estado,
la cosecha se prolongaba por el riego tecnificado. De tal forma, el trabajo diferenciaba las formas
de vida y oportunidades para la subsistencia de las familias de una regiéon a otra. Aun asi, los
aspectos comunes eran la carencia de bienes y servicios. Asi también, un estilo de vida en calma,

de pocas reglas, donde las actividades de lectura y escritura no tenian mayor importancia en sus
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actividades diarias como si lo era el trabajo para la obtencién del alimento. Dichas condiciones de

vida, indic6 Vera (2016), propiciaban un tipo de practica docente particular.

De forma tal que, los profesores a cargo de las escuelas donde la cosecha de temporal
empleaba periédicamente a las madres y padres, centraban su labor docente en las expectativas
de la comunidad. Disculpaban las creencias que la comunidad tenia respecto la educaciéon. En
estas poblaciones, la lejania de los asentamientos obligaba al docente a establecerse en el poblado
en una casa prestada que, en ocasiones, era un aula adaptada para habitarse. Aqui la crianza de
los hijos dependia de la madre, quienes se dedicaban al hogar. La colectividad era sumamente
importante, asimismo el respeto por las reglas familiares y sociales impuestas por las madres y
quienes las hacian cumplir y el apoyo entre diferentes familias era evidente. En este sentido, los

profesores percibian la importancia de su labor.

En cambio, la mayoria de los profesores de escuelas de la zona de riego tecnificado no vivia
en el mismo poblado donde ensefiaban y algunos tenian doble plaza o realizaban otras actividades
laborales. Esta zona estaba atravesada por carreteras que facilitaba la comunicacion entre
poblados y las ciudades cercanas, por tanto, ir y venir no representaba gran esfuerzo. En esta
region, las madres de familia si laboran en los campos. Las reglas de convivencia familiares y
sociales estaban influenciadas por lo aprendido a través de los medios de comunicacion, lo que,
segun lo percibié Vera (2016) estaban llenas de contradicciones bajo la influencia del conflicto

urbano. Este era, en su opinidn, el aspecto distintivo entre una region y otra.

Los alumnos de ambas regiones, la de cultivo temporal y la de riego, acudian a la escuela
porque les representaba un espacio para la socializacion y el juego, y no tanto porque los padres
los obligaran a asistir. Una vez que iniciaban el primero y hasta el tercer grado de primaria, las
madres y hermanos mayores apoyaban sus aprendizajes. Después de ese tiempo, las madres
dejaban de apoyar a los hijos, y a partir del cuarto grado el apoyo se daba entre pares. En general,
los alumnos poseian un conocimiento limitado respecto al mundo enmarcado en un perimetro de
100 km alrededor de sus comunidades. Su vida cotidiana era acudir por las mananas a la escuela
en donde recibian algin alimento. Posteriormente, se retiraban a sus casas construidas de muros

de adobe o ladrillo y techos lamina o carton.

Posiblemente, por esa razon, las ninas preferian docentes mujeres. Lo asentaron como un
factor favorable de asistencia a la escuela. En ese caso, exaltaban sus caracteristicas fisicas y
habilidades de trato. Por su parte, los ninos referian sus preferencias hacia las docentes mujeres
siempre y cuando no fuera agresiva porque consideraban que tal cualidad era de los hombres.

Adicionalmente, Vera (2016) mencion6 que los juegos entre alumnos dentro del espacio escolar
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eran una reproduccion de los que realizaban en sus hogares segiin su género. Finalmente, los nifios
llevaban dinero en pocas cantidades a la escuela para comprar golosinas, porque lo consideraban

parte inherente de su vida escolar.

En todas las aulas de las escuelas observadas por Vera (2016) observo una mayor atencion
de parte de los alumnos hacia los profesores que establecian rutinas de ensefianza ordenadas y
sistematicas. El motivo de centrar su atencion hacia ellos era, principalmente, evitar castigos y
recibir recompensas. Asi, se resaltd que los castigos eran aceptados por los alumnos dado que los
consideraban conducentes hacia el logro educativo y de la formaciéon de buenas personas (las
cursivas son mias). No obstante, desaprobaban la violencia de parte del profesor en caso de darse

en forma de agresiones -aunque Vera (2016) no la ejemplifico de alguna forma-.

En general, los docentes llevaban a cabo una ensefianza tradicional: exposicion por parte
del docente y repeticion de los contenidos del libro textos. La ensefianza seguia el ordenamiento
oficial en el programa de estudios de forma precisa. No obstante, la planeacion de clases se dirigia

mas hacia la consecucion del programa que al fomento de las habilidades de los alumnos.

En clase, el uso del pizarrén era parte inherente a la actividad de ensenanza. El fomento de
la participacion de los alumnos se dirigia més hacia los alumnos que mostraban mayor compresion
de los temas y aprendizajes. El control de la disciplina seguia un estricto control, sobre todo ante
la falta de habilidades para la resolucion de actividades de aprendizaje. Estos alumnos recibian
regafios, amonestaciones, cambio de lugar en el aula, reporte ante los padres de familia y
disminucion de calificaciones. También habia incentivos: elogios, aumento de calificaciones, y

asignacion de cargos privilegiados en las comisiones de alumnos, por ejemplo: pase de lista.

Con relacion a la ensefianza multigrado, Vera (2016) not6 una preferencia por la ensefianza
por grados. De tal forma que a cada grado se asignaba una tarea especifica. Lo relevante fue que
se visibiliz6 una escasa ensefianza contextualizada porque los profesores percibian que habia poco
del entorno que pudiera ser aprovechado en el aula. Consideraban que las limitaciones de las
familias como los tinicos factores contextuales y, por tanto, no eran propicias para el fomento del
aprendizaje dentro de las aulas. Lo que refleja un verdadero desconocimiento de las oportunidades

que brindan trasladar cuestiones del contexto a las aulas.

Como en otros casos, los profesores con mas de tres grados se quejaban de las dificultades
que representaba cumplir con su labor pedagogica y de gestion al mismo tiempo, lo que les
demandaba cumplir con compromisos propios de un director escolar. Igualmente, sefialaron no

contar con apoyo psicopedagogico para la atencion a alumnos con problemas de aprendizaje.
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Finalmente, apuntaron a la falta de materiales acordes al contexto atendido y la falta de formacion

para trabajar con los pocos materiales didacticos con los que cuentan.

Vera (2016) afiadi6 que los profesores consideraban a la reprobacion académica como una
consecuencia de la falta de interés y de habilidades del alumno. De tal forma que la falta de éxito
escolar era una mera responsabilidad del alumno y no de su condicién. Los profesores indicaron

que:

los alumnos instrucciones, no atiende, no siguen la légica, no hacen tareas. Esta
desobediencia inherente al nifio, suponen los maestros es adquirida en el hogar y
trasladada al aula, e imposibilita al nifio para cumplir con reglas y normas en la escuela

haciendo menos probable el aprendizaje. (Vera, 2016, p. 43)

En relacién con la interacciéon docentes-padres de familia, se visibilizaba un constante
reclamo de los primeros hacia los segundos solicitando mayor interés y atencion hacia la
educacion de los hijos. Pero dejaban de lado y sin intromision las conductas de abuso de padres a
hijos como la violencia doméstica, la violencia y discriminacién de género, la desaprobacioén a la

educacion o los asuntos escolares, y otras formas de violencia hacia los nifios.

De forma general, el estudio de Vera (2016) en escuelas multigrado en Sonora concuerda
con otros estudios que han reportado alguno de los aspectos del panorama particular de este tipo

de escuelas ubicadas, mayormente, en contextos rurales en situacion de carencias.

2.6 Propuestas metodoloégicas para la educacién multigrado en Latinoamérica

En esta seccion se presentan algunas propuestas pedagogicas para la educacion multigrado
de paises Latinoamericanos. Su principal cualidad es su planteamiento metodologico, posible de
instrumentarse en las aulas multigrado bajo el principio de equidad. Poseen un elemento comun:
tienen el proposito de brindar atencion educativa adecuada a las comunidades mas desfavorecidas
de cada uno de los paises. Estas incluyen a las poblaciones rurales e indigenas, quienes

principalmente se escolarizan en escuelas rurales que no cuentan con un profesor para cada grado.

Es el caso de las propuestas metodolégicas para la atencion multigrado de Colombia, Perq,
México, Republica Dominicana y Chile. De estas, la que corresponde al Estado colombiano es la
Unica con rango de politica educativa. El resto son planteamientos pedagoégicos diversos que

operan a la luz de la politica estatal de la nacion a la que pertenecen.
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En general, las propuestas tienen en comun el logro de los aprendizajes de la poblaciéon
estudiantil que acuden a centros escolares multigrado que, como he sefalado, se trata
mayormente de alumnos en condicidon de desventaja por sus condiciones sociodemograficas en las
que se incluye a las poblaciones originarias. A los docentes, ofrecen alternativas pedagogicas con

las que puedan mejorar su practica.

En el caso de Colombia, donde la escuela rural es una realidad en gran parte de las
comunidades alejadas y de dificil acceso. En estas localidades, la gran mayoria de las primarias y
preescolares rurales son unitarias o bidocentes. Esta forma de organizacién escolar se instrument6
oficialmente en 1967 (Ministerio de Educaciéon Nacional, 2010) con el propdsito de acercar la
educaciéon a la nifiez més desfavorecida. Diez anos después, las escuelas multigrado se

multiplicaron en el pais debido a sus buenos resultados.

Como afirma el Ministerio de Educacién Nacional de Colombia (2010), el seguimiento a
los resultados de logro, sin dejar de lado las dificultades, asociados a las escuelas unitarias y
bidocentes rurales motivaron la creacién de una propuesta pedagobgica especifica para su atencién
educativa. Esta surgié bajo el nombre Programa Escuela Unitaria que décadas mas tarde se

convertiria en el modelo Escuela Nueva.

El modelo educativo Escuela Nueva tiene una antigiiedad de poco méas de 45 afios
(Ministerio de Educacién Nacional, 2010) y, desde finales de los 80 del siglo XX, constituye una
politica publica para alrededor de 20 mil escuelas. Hoy en dia, el modelo es un soporte de la

préctica docente en centros educativos con pocos alumnos que cursan distinto grado escolar.

El Ministerio de Educaciéon Nacional (2010) de Colombia conceptualiza al modelo Escuela

Nueva de la siguiente forma:

Es una opcién educativa formal, estructurada; con bases conceptuales tan bien definidas y
relacionadas que puede considerarse como una alternativa pedagbgica pertinente para
ofrecer la primaria completa a favor del mejoramiento cualitativo de la formacion humana
que se brinda a los nifios y las nifas en las zonas rurales del pais. Acoge y pone en practica
los principios y fundamentos de las pedagogias activas y atiende necesidades reales de la

poblacion rural de Colombia (p.8).

De tal manera, el modelo es visto como una opcién educativa viable tanto para escuelas no
graduadas como aquellas que funcionan bajo esquemas de organizaciéon completa dirigidas a
poblaciones rurales. Ademas, es considerado una puesta pedagogica en la que el aprendizaje

deriva de acciones compartidas y en aproximacion al contexto.
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Escuela Nueva se sustenta en los postulados de la pedagogia activa y en experiencias
favorecedoras de la ensefianza y del aprendizaje documentadas por profesores de espacios
educativos con grupos multigrado. Tal articulaciéon constituye la base principal del modelo
pedagogico que, por un lado, orienta el trabajo de los docentes colombianos en escuelas
multigrado y, por el otro, favorece el trabajo académico de los alumnos de diferentes grados a
cargo de un mismo docente (Ministerio de Educacion Nacional, 2010). A los docentes se les brinda
informacion de tipo pedagogica, organizativa y didactica favorecedora del aprendizaje de los
alumnos. En tanto que, a los alumnos, el modelo Escuela Nueva los dot6 de materiales y mobiliario

adecuado para el trabajo en el aula de tipo multigrado.

De acuerdo con el Ministerio de Educacién Nacional (2010) de Colombia, el modelo
Escuela Nueva se sostiene de tres componentes: una propuesta pedagobgica, una propuesta
metodologica y una propuesta didactica. El primero de los componentes refiere el sustento tedrico
en el cual se basa la propuesta, siendo esta la pedagogia activa. El segundo componente, el
metodologico, ofrece orientaciones de descriptores curriculares, de formas de organizacion y de
interaccion con la comunidad. El tercer componente, el didactico, concierne a propuestas de
trabajo con cartillas de secuencias didacticas que promueven el aprendizaje colaborativo. Este
ultimo es considerado el méas relevante de los tres componentes del modelo, porque brinda una
serie de actividades en cada una de las unidades que conforman las cartillas. Aunado a lo anterior,
se ofrece capacitacion y acompanamiento docente, materiales y recursos para el aprendizaje, asi

como estrategias de evaluacion, seguimiento y mejora.

Conjuntamente, con miras a fortalecer el modelo Escuela Nueva, el Ministerio de
Educaciéon Nacional (2010) elabor6 un manual editado en dos tomos (I y II). Estos contienen la
descripcion de los escenarios educativos, la realidad del contexto sociocultural e informacion tutil
para la conduccién del aprendizaje de los alumnos en escuelas no graduadas rurales de Colombia.
Como he dicho, todo ello con miras a fortalecer la practica docente y el logro de competencias en

los alumnos.

Como he senalado, Escuela Nueva es hoy en dia una politica ptblica educativa colombiana.
La efectividad de sus resultados sent6 las bases para que otros paises latinoamericanos voltearan
su mirada hacia la educacién multigrado e incluso, elaboraran sus propias propuestas de atencion

educativa.

Es el caso de Republica Dominicana que, en 1993, llevd a cabo el Proyecto Escuelas
Multigrado Innovada (EMI) dirigido al total de sus escuelas rurales multigrado. El proyecto EMI

se sustent6 en la propuesta Escuela Nueva de Colombia y fue elaborado por la Secretaria de

73



Educacion de Republica Dominicana en colaboracion con el Fondo de las Naciones Unidas para la
Infancia (UNICEF, por sus siglas en inglés). Basicamente, la generacion del proyecto surgié en

ausencia de una metodologia pedagbgica particular para la escuela no graduada (Vargas, 2003).

Parte del planteamiento que sostuvo la creacion del EMI fue ofrecer educacion de calidad
mediante una estructura escolar multigrado a través de la cual, la adquisicion de los aprendizajes
se produjera de formas variadas mediante la confluencia de alumnos diversos en un mismo
espacio escolar (Vargas, 2003). Ademas, como indic6 la misma autora, se reconoci6 que este tipo
de escuelas permite el acceso a la educacion a las poblaciones rurales, propiciando el desarrollo
intelectual y social de nifios y de nifas en situacion socioeconémica desfavorable. Asimismo, se
identificaron mayores oportunidades de articulacion escuela-comunidad favoreciendo aspectos de

la ensenanza escolar y el uso de tales conocimientos en la vida cotidiana comunitaria.

En Republica Dominicana la educacion basica comprende trece afios y se dirige a la nifiez
de cinco y hasta los diecisiete afios (Sistema de Informaciéon de Tendencias Educativas en América
Latina [SITEAL], 2019). No obstante, es comin que en algunas de las escuelas rurales e
igualmente multigrado, se ofrece escolaridad incompleta. Esto obliga a la poblacion estudiantil a
desplazarse para matricularse en otra escuela a fin de dar continuidad y culminar su educacion

basica (Vargas, 2003).

La creacion del EMI se dirige a lograr la calidad de la educacién multigrado ofreciendo una
metodologia de contenidos pedagbgicos especificos para ese tipo de escuela. Por tanto, el
postulado de dicha inventiva educativa incluye propuestas para la organizacién escolar, la
ensefianza del curriculo, la formacién docente y vinculacion de la escuela con la sociedad (Vargas,
2003). Asimismo, la propuesta EMI retoma los planteamientos de la pedagogia activa, al igual que
estrategias didacticas dirigidas hacia el aprendizaje de los estudiantes como son: la promocion del
trabajo grupal, trabajo por pares, aprendizaje cooperativo y, a la vez, autonomia para el

aprendizaje.

Como indica Vargas (2003), la estructura del proyecto Escuela Multigrado Innovada posee
cualidades fundamentales: fomenta la formacion integral de los estudiantes a través del dialogo
constante; concibe a los aprendices como seres capaces de aprender a aprender en constante
interaccién con otros; y, por ultimo, el docente sera un facilitador del aprendizaje con capacidades
de dinamizar y motivar las actividades del grupo. Por lo tanto, se trata de una propuesta que
cambia la concepcion de la formacion de estudiantes a partir de redefinir el rol tanto del estudiante

como del docente.

74



En Pert, la Propuesta metodolégica para el mejoramiento de la ensenanza y el
aprendizaje en el aula rural multigrado fue elaborada por Ames, Cabrera, Chirinos, Ferndndez y
Leon (2002) y avalada por el Ministerio de Educacion de Pert en el marco de acciones para
mejorar la calidad de la educacion. El principio rector de la elaboracion de la propuesta fue lograr
la equidad de la educacién sin necesidad de reformar el marco normativo de la educacion de ese

pais, incluido el curriculo.

Antes de la propuesta descrita para la educacién multigrado, en Pert se habian llevado a
cabo acciones dirigidas a elevar la calidad de la educacion primaria. Asi, a la Propuesta
metodologica para el mejoramiento de la ensenanza y el aprendizaje en el aula rural multigrado le
antecede el Programa de Mejoramiento de la Calidad de la Educaciéon Primaria (MECEP)
implementada en 1996. El MECEP introdujo nuevos enfoques pedagbgicos y una reforma
curricular que consideraba una organizacion por ciclos, asi como la adopcion de un enfoque
basado en competencias. Adicionalmente consider6 el fortalecimiento de la formaciéon docente
mediante el Programa Nacional de Capacitacion Docente (PLANCAD). Asimismo, se invirti6 en

infraestructura y materiales educativos (Ames, 2004).

Como explica Ames (2004), el MECEP trajo consigo cambios sustanciales a la oferta
educativa peruana, no obstante, dejaba de lado a las escuelas multigrado que, en términos
cuantitativos, representaban un alto porcentaje del total de las escuelas del sistema educativo. En
2002 habia 23 419 primarias multigrado en Perd, de las cuales el 89% se ubicaban en contexto
rurales e indigenas (Ames, Cabrera, Chirinos, Fernandez y Le6n, 2002). Mas del 32% del total de
alumnos asistian a estas escuelas y al menos el 33% del total de los docentes del pais ensefiaban
en aulas multigrado (Rodriguez, 2004). En este sentido, los profesores con grupos multigrado se
pronunciaron en desacuerdo con el MECEP porque lo consideraron inadecuado o disfuncional

para implementarse en escuelas rurales, por ende, multigrado (Ames, 2004; Rodriguez, 2004).

De tal forma, en el 2000, la nueva propuesta multigrado de Pert se disen6 con el objetivo
de brindar una verdadera educaciéon no graduada (Ames, Cabrera, Chirinos, Fernandez y Leon,
2002). El documento planteaba al docente una orientaciéon metodologica para guiar su practica 'y
el uso 6ptimo del tiempo escolar en escuelas peruanas multigrado. Si bien, se reconocia la
complejidad de esta labor, en suma, se plantea el compromiso de lograr que los alumnos
aprendieran. Todo ello, bajo el supuesto de que la heterogeneidad de las aulas se percibia méas

como dificultad que como ventaja.

En consecuencia, en la Propuesta metodologica para el mejoramiento de la ensefianza y el

aprendizaje en el aula rural multigrado (Ames, Cabrera, Chirinos, Fernindez y Leén, 2002), la

75



diversidad se reconoce como factor inherente a las aulas multigrado y, por tanto, ocup6 un primer

plano en su planteamiento:

Siempre estuvo presente en nuestra reflexion la peculiaridad del aula multigrado, a saber,
su diversidad. En tal sentido, la propuesta rescata el valor de la diversidad como situaciéon
en la cual se multiplica la variedad de relaciones interpersonales y como condicién que

enriquece las oportunidades para aprender. (p. 9)

La construccion de la propuesta peruana multigrado llevé un proceso iniciado en el 2000
a partir de un diagnostico derivado de una evaluacion a los documentos normativos que rigen a la
educacion primaria, la formacion y capacitacion docente, la educacion para la nifiez indigena de
modelo bilingiie intercultural y los materiales educativos oficiales. Ademas, se consideraron de
utilidad las aportaciones de otras experiencias de investigacion en donde participaron dos de los
autores de la propuesta resultante. Después, tanto las propuestas preliminares como la definitiva

fueron sometidas a un proceso de validaci6on ante expertos.

Asi, la propuesta de Pert es también un intento para hacer visible a este tipo de escuela ya
que conforman la mayor parte del total de primarias del pais. Por tanto, la guia de trabajo
resultante se acompand de datos relativos a las escuelas multigrado, su caracterizacion y cifras a
fin de brindar un amplio panorama a partir de la consulta. En suma, se trata de un dispositivo

orientador de la ensefianza y del aprendizaje que se producen en la educacién multigrado.

Asi, la estructura de la propuesta la conforman cuatro secciones (Ames, Cabrera, Chirinos,
Fernandez y Le6n, 2002). La primera consta de una introducciéon y ocho unidades que provee
informacion relativa a la organizacion multigrado como propuesta escolar. De tal manera, de la
unidad 1 a la 7 se describe de forma general la estrategia de trabajo requerido en el aula no
graduada, el clima, los materiales, la planeacién de la ensefianza, y algunas recomendaciones para
el trabajo por unidades didacticas. Adicionalmente, en la unidad 8 se proporcionan orientaciones
didacticas para la ensenanza de la lengua y comunicacion, bajo la premisa de la diversidad cultural

y lingiiistica que se localizan al interior de estos espacios educativos.

La segunda seccion ofrece orientaciones para la ensefianza del espafiol como segunda
lengua. La tercera seccion contiene la bibliografia y, finalmente, la ultima contiene dos anexos con
informacién contextual de este tipo de escuelas (Ames, Cabrera, Chirinos, Fernandez y Leon,
2002). En resumen, la propuesta detalla de forma amplia una propuesta metodologica conducente
de la practica docente en aulas multigrado de escuelas primarias peruanas, pero que bien puede

servir en otros paises como en el nuestro.
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En México, la Propuesta Educativa Multigrado (PEM) surgida en 2005 se edit6 con el
propésito de orientar el desarrollo del trabajo educativo en primarias multigrado del pais. Con una
antigiiedad de mas de 15 afios, dicha Propuesta fue el resultado del Proyecto de Desarrollo de un
Modelo Educativo para Escuelas Multigrado a cargo de la Direccion General de Desarrollo de la

Gestion e Innovacion Educativa de la Secretaria de Educacion Pablica (SEP).

En nuestro pais, durante el ciclo escolar 2003-2004 habia una gran cantidad de escuelas
primarias de organizacién multigrado. Se sabia que representaban al menos el 49% del total de
escuelas del nivel que atendian al 15% del total de alumnos de la matricula en primaria. Dichas
cifras motivaron a la SEP a orientar sus esfuerzos hacia la preparacion del PEM (SEP, 2005). El
propoésito era crear una propuesta pedagodgica acorde al tipo de organizacion escolar y en
correspondencia a las cualidades de la poblacion estudiantil que acudia a estos espacios

educativos.

La elaboracion del PEM implic6 un proceso de seis fases. En resumen, el proceso inici6 el
ciclo 2002-2003 con un estudio exploratorio en 32 primarias multigrado de 11 estados de México.
Enseguida, fue posible recuperar algunas practicas docentes eficientes para este tipo de escuelas.
Posterior a recabar la informacion, en 2003 se elabor6 una primera version de la propuesta
pedagogica cuya implementacion experimental, en 14 estados ocurrié en 2004. Esa fase sirvié para
valorar su pertinencia y utilidad. A partir de los resultados obtenidos se realizaron las
modificaciones necesarias. La segunda version de la propuesta se aplicd con una muestra
representativa de las 31 entidades del pais. En esta fase, interes6 conocer la apropiacion docente
en relacién con la Propuesta. Los resultados sirvieron para hacer las tltimas modificaciones con

las que, en 20035, resulté el PEM.

Asi, el objetivo general del PEM se pronuncia en direccion a favorecer la practica docente
y a la vez, a mejorar la formacion de los alumnos de primaria que asisten a las escuelas multigrado
de México (SEP, 2005). De los planteamientos incorporados al documento y mediante los cuales
se presenta al PEM, destaca la enunciacion de ofrecer elementos sencillos, practicos y accesibles a
los docentes de manera que favorezcan la organizacion de la ensefianza (SEP, 2005). Ademas, se
incorporaron sugerencias para la elaboracion de adecuaciones curriculares, plan de trabajo
semanal y planteamientos correspondientes a la educacién intercultural. De igual forma, se
expone la idea de ensefiar contenidos comunes a todos los grados y después, proponer actividades

de aprendizaje diferenciadas por grado.

El PEM posee una estructura organizativa de 10 apartados. El primero de ellos ofrece al

lector una descripcion general de relevancia de la educacion multigrado. El segundo, describe
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actividades para la ensefianza y el aprendizaje especificos de la educacion multigrado. El tercero,
sefiala los antecedentes de la educacion intercultural y sugiere formas de trabajo especificas para
la atencidn intercultural bilingiie. El cuarto y quinto apartado exponen informacion relativa a la
ensenanza de la lengua escrita. El sexto y séptimo, alude a la importancia de elaborar planeaciones
didacticas y evaluacion formativas acordes al multigrado. Finalmente, tanto los apartados 8, 9 y
10 proporcionan al docente orientaciones relacionadas con la adecuacion curricular a fin de

adaptarlas al contexto multigrado.

El PEM fue un acierto de la SEP dado que proporcion6 recursos para orientar la practica
docente y favorecer el aprendizaje en primarias no graduadas de México. Para su elaboracion, se
consideraron las opiniones de los profesores en relacion con su practica y experiencia, con las que
fue posible determinar sus necesidades. Entre estas, destacaron la importancia de integrar la
propuesta al curriculo oficial ya que este posee una estructura graduada y otorga reducidas

prerrogativas a los profesores encargados de alumnos diversos de distintos grados.

Con todo ello, es preciso comentar que, desde su emision en 2005, el PEM es de alcance
nacional, pero su implementacion se vio limitada tan pronto se modifico el curriculo nacional en
2011. No obstante, a la fecha, el PEM se considera una guia importante del trabajo docente en
espacios educativos multigrado de México dada la utilidad de sus orientaciones y

recomendaciones a incorporar en la ensenanza.

Recientemente, el Mejoredu (2022b) en México publico el documento Horizontes para la
practica docente en multigrado: educacién inclusiva. Intervencion formativa: prdctica docente
en la escuela multigrado para la atencién a la diversidad. Este material, en versién cuadernillo,
se edit6 para coadyuvar el trayecto formativo de los profesores de la educacion basica con grupos
multigrado que participan en el Programa de formaciéon de docentes en servicio en la educacion

basica durante el periodo 2022-2026.

El objetivo al que apunta el material descrito es favorecer la participacion y el dialogo entre
los profesores frente a grupos multigrado, toda vez que esta pensado para guiar la colaboracion de
los participantes de un taller nombrado Practica docente en la escuela multigrado para la atenci6on
ala diversidad, organizado por la autoridad oficial y dirigido a los docentes de preescolar, primaria
y telesecundaria de los diferentes contextos escolares multigrado de la nacion (Mejoredu, 2022b).
El cuaderno contiene una secuencia de actividades de aprendizaje con problematicas educativas
como las que enfrentan los docentes en su practica cotidiana a fin de suscitar la reflexion conjunta

y proponer alternativas de mejora.
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Particularmente, en Baja California, se elabor6 un material pedagbgico para favorecer la
ensenanza de las lenguas yumanas como segunda lengua en las primarias indigenas multigrado
de la entidad. Estos materiales, en formato de cuadernillos, editados por el Gobierno de Estado de
Baja California, se efectud para apoyar el trabajo de los profesores en la ensefianza de las lenguas:
cucapah, kumiai, pa ipai, y kiliwa. Para ello, en los cuadernillos se presentan proyectos didacticos
con tematicas que articulan las practicas culturales de los grupos nativos con los contenidos
curriculares esenciales del campo de Lenguaje y Comunicaciéon (Gobierno de Baja California,
2022). Estos materiales son, a la fecha, el resultado de un esfuerzo conjunto de las autoridades
educativas que procura ofrecer a los profesores de las primarias locales, a donde asiste la nifiez
yumana, un material pedagogico que coadyuve la preservacion y la promocion de las lenguas y
culturas originarias. Ademas, los materiales contienen actividades didacticas para implementar
en grupos con hasta tres grados por lo que se presentan dos tipos de proyectos: los dirigidos al

alumnado que cursa 1°, 2° y 39, y para quienes cursan 4°, 5° y 6° de primaria.

En Chile, la educacion multigrado es parte de las escuelas rurales del pais. En cada centro
educativo rural de esta nacion, al menos una de sus aulas funciona bajo una estructura no
graduada (Gobierno de Chile, 2014). A partir de lo anterior, el Ministerio de Educacién chileno
elabor6 el Programa de Apoyo a la Educacién Rural Multigrado cuya intencion principal es

orientar la practica docente en la implementaci6én del curriculo nacional.

Al Programa de Apoyo a la Educacién Rural Multigrado le anteceden el Programa de
Educacion Basica Rural y el Programa de Educacién Intercultural Bilingiie dirigidos a las
poblaciones rurales e indigenas de Chile. Ambas propuestas pedagogicas procuraron la atencion a

la diversidad: lograron mayores indices de aprovechamiento escolar (Williamson, 2004).

Chile se considera un pais diverso geograficamente. Heterogéneo en cuanto a formas de
vida y tradiciones. Sus escuelas rurales, mayormente multigrado, producen diferentes
experiencias educativas a los alumnos y, ante todo, variadas formas de actuacion docente
producidas en relativo aislamiento (Gobierno de Chile, 2014). En 2014, cuando surgio el Programa
de Apoyo a la Educacién Rural Multigrado se otorgé a los profesores una serie de orientaciones
didacticas para la atencion multigrado, asi como una propuesta metodolégica y procedimental de
la organizacion de la ensefianza alineada al curriculo y Programas de Estudio (Gobierno de Chile,

2014) tan necesarias en estos espacios educativos.

Posiblemente, una de las mas novedosas cualidades del Programa es que ofrece un tipo de

apoyo particular dirigido a los docentes de escuelas que carecen de una estructura organizativa
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completa. Es el caso de los centros unitarios y otras formas multigrado en los que profesores deben

asumir tanto la docencia como la gestion escolar en condiciones de vulnerabilidad.

El Gobierno chileno consider6 a las discusiones guiadas un recurso para la mejora de la
practica docente cuando esta se genera en colectivo. De ahi que implementara los microcentros,
entidad con funcion formativa, constituida por profesores rurales en el que asumen un rol técnico-
pedagogico. En estos, se procura la mejora de la practica docente, asi como la creaciéon de
escenarios sociales y pedagogicos adaptados a las necesidades de los alumnos rurales. Por tanto,
uno de los apartados del Programa de Apoyo a la Educacion Rural Multigrado, se dirige al trabajo

de los microcentros.

Particularmente, en el ambito pedagogico, el Programa de Apoyo a la Educacion Rural
Multigrado (Gobierno de Chile, 2014) ofrece un recurso denominado Médulos didacticos para el
aula multigrado. Estos constituyen modelos de planificacion de la ensefianza que contienen:
objetivos, actividades organizadas en momentos didacticos (inicio, desarrollo y cierre)
considerando la dosificacion del tiempo lectivo y propuestas de evaluacion. No menos importante
es que, la implementacion de los médulos didéacticos se sustenta de las Orientaciones generales
sobre médulos didacticos para la ensefianza multigrado que, en general, amplia las explicaciones
sobre aspectos metodologicos y de los materiales que han de usar los profesores y alumnos en el

aula.

Cada una de las propuestas metodoldgicas descritas surgié de forma gradual, siendo la més
antigua la del Modelo Escuela Nueva de Colombia que por su efectividad se convirti6 en politica
educativa. Posteriormente, en otros paises Latinoamericanos emergieron nuevos proyectos que
no alcanzan el rango de politica educativa, pero que se presentan como alternativas de apoyo a la

practica educativa multigrado.

Asimismo, las propuestas multigrado se presentan como dispositivos de apoyo a la practica
docente y, coincidentemente, delegan al magisterio la responsabilidad de materializar la calidad
de la educacion destinada, mayormente, a las poblaciones rurales o dispersas de las diferentes

naciones.

A continuacién, presento la tabla 3 que describe a cada una de las propuestas

metodologicas enunciadas y sus caracteristicas:
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Tabla 3

Propuestas metodoldgicas para la atencion multigrado en Latinoamérica

Pais | Colombia Republica Pera México Chile
Propuesta Dominicana
Nombre dela | Modelo Proyecto Propuesta Propuesta Programa de
Propuesta/ Escuela Nueva | Escuelas metodologica Educativa Apoyo a la
Modelo de Multigrado para el Multigrado Educacién Rural
atencion Innovada mejoramiento (PEM) Multigrado
multigrado (EMI) de la ensefianza
y el aprendizaje
en el aula rural
multigrado
Ano de 1975- vigente 1993 2002 2005 2014
surgimiento
Proposito Politica Lograr la Brindar al Favorecer la Orientar la
publica que calidad de la docente una practica practica docente
ofrece la educacion orientacion docenteyala |enla
primaria multigrado metodologica vez, a mejorar | implementacion
completa a ofreciendo una | para guiar la la formacion del curriculo
favor de la metodologia de | practicay el uso | delos alumnos | nacional.
formacion contenidos optimo del de primaria
humana que pedagbgicos tiempo escolar que asisten a
se brinda a los | especificos en escuelas las escuelas
nifios y las para ese tipo multigrado multigrado de
nifas en las de escuela peruanas bajo el | México.
zonas rurales reconocimiento
del pais. de la diversidad.
Poblacion Docentes y Total de Todos los Profesores a Docentes de
objetivo estudiantes de | escuelas agentes de la cargo de escuelas que
escuelas multigrado ensefianza y del | grupos carecen de una
rurales de insertas en aprendizaje que | multigrado de | estructura
organizaciéon ambientes se producen en primaria organizativa
multigrado y rurales la educacion completa
completa multigrado
Componentes | Pedagogico Organizaci6n Pedagogico, Didactico, Mobdulos
dela Metodoloégico | escolar, la metodologico, metodoldgico, | didacticosy
Propuesta o y didactico ensefianza del | contextual yun | contextual, metodologicos
Modelo curriculo, la componente educacion para el aula
formacion dedicado ala intercultural multigrado y guias
docente y atencioén a la bilingiie de discusi6n para
vinculacién de | diversidad los Microcentros.
la escuela con
la sociedad
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En suma, se trata de referentes pedagogicos dirigidos a los docentes con grupos no
graduados que brindan marcos de actuacion especificos en los contextos escolares que atienden a

poblaciones eminentemente rurales y diversas.

Los proyectos pedagdgicos descritos emergieron a partir del reconocimiento de la
estructura territorial y social de las comunidades rurales que forman parte de algunas de las
naciones de América. Todo ello, como parte de las acciones dirigidas a incrementar el desarrollo
de los paises priorizando el de las comunidades rurales marginales o de los grupos indigenas

(Vazquez, 2012). El referente principal es el modelo Escuela Nueva de Colombia.

Cada una de las propuestas contienen planteamientos y propositos comunes pues
reconocen una realidad similar: atender a la diversidad y ofrecer una educacion de calidad pese
las condiciones del entorno escolar. En sus planteamientos establecen que mediante la educaciéon
multigrado se aproxima la escolaridad a la poblacién en condiciéon de mayor vulnerabilidad dado
que histéricamente han quedado excluidos de los sistemas educativos de los diferentes paises. La
mayor parte de estas poblaciones son atendidas en escuelas rurales y una buena proporcion en

centros educativos bajo esquemas multigrado.

En los propositos destacan las sugerencias didacticas y rutas metodolégicas mas o menos
homogéneas para la implementaciéon de tareas para el aprendizaje y la promocién del trabajo
colaborativo a partir de temas transversales para atencion sincronica de estudiantes diversos en
un mismo espacio aulico. Asi también contienen sugerencias para llevar a cabo una evaluaciéon

constante de los avances del logro académico.

La importancia de dichos materiales radica en que su implementaciéon brinda
oportunidades para establecer practicas novedosas multigrado y, por ende, resultados
susceptibles de anéilisis a partir de establecer espacios apropiados para su discusion y
deconstruccion. Como reporta Galvan (2020), es preciso promover la investigacion de las
practicas docentes entre los docentes rurales en las cuales la ensefianza y "la triada docente-
alumno-saber” (p. 53) sean objeto de estudio y, asi, seguir afianzando la construccién de una

didactica multigrado.

En este capitulo de revision de la literatura, describi los principales hallazgos derivados en
multiples estudios realizados en espacios escolares multigrado localizados alrededor del mundo.
De todo lo anterior, destacan las propuestas didacticas para las aulas multigrado, sustentadas en
la heterogeneidad del estudiantado, lo que a su vez suscita un mejor aprovechamiento académico

a la vez que favorece la formacién socioemocional de los estudiantes. De igual forma, considero
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que lo reportado en esta seccion es equiparable a los planteamientos didacticos dirigidos a los
grupos multigrado a cargo del profesorado de las primarias indigenas de Baja California, -me
refiero al aprovechamiento de las cualidades diversas del alumnado- lo que, igualmente, incide en

la practica y trabajo docente del Servicio Indigena de la entidad.

A continuacion, presento el marco teérico conceptual del presente trabajo.
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Capitulo 3. Marco Conceptual

En este capitulo describo el sustento teérico conceptual con el que me acerqué a los profesores de
primarias indigenas multigrado de Baja California. Parto de reconocer al docente como sujeto
conformado de una dualidad: sujeto trabajador y sujeto profesional, enseguida retomo las
definiciones de la practica y el trabajo docente aunado a la descripcion de los elementos de orden
politico y de organizacion escolar que inciden sobre estos. Finalmente, describo el contenido de la
labor docente en funcién de las relaciones y practicas que establecen los profesores con fines de

lograr la escolaridad de sus estudiantes.

Destaco las aportaciones de Elsie Rockwell y Justa Ezpeleta, quienes, en México, desde un
enfoque etnografico indagaron al interior de escuelas ptiblicas rurales y generaron definiciones y
reflexiones relativas al trabajo y la practica docente en dichos contextos escolares. Sobresalen en
estas contribuciones la identificacion del entramado de practicas y relaciones sociales enmarcadas
en la cotidianidad como principal aspecto que sustenta a la vida escolar. Tales precisiones me
permitieron una mirada analitica al cimulo de acciones docentes que emergieron, ante las
condiciones escolares y contextuales del trabajo del profesorado de primarias indigenas

multigrado de la entidad, durante el periodo de esta investigacion.

3.1 El maestro. Una dualidad en el ambito cotidiano escolar

El sujeto de las escuelas primarias multigrado de Baja California es tanto sujeto trabajador
como sujeto profesional. De acuerdo con el desarrollo de Granja (1992), el sujeto trabajador es el
asalariado, quien siendo docente satisface su necesidad de trabajar y a la vez compensa sus
aspiraciones personales y profesionales. Este sujeto pertenece al ambito laboral, espacio que, entre

otras cosas, constituye una fuente de trabajo estable.

Los sujetos maestros entablan una relaciéon cercana con su profesién porque ésta se le
presenta como un trabajo y, a su vez, establecen una relacion con la escuela fundada en la
necesidad de obtener recursos econémicos (Granja, 1992). Esta relacion, como indica Ezpeleta

(1997), le produce el beneficio del salario a cambio de desempefiarse como profesional.

El sujeto profesional de las primarias indigenas multigrado es quien desarrolla la practica
pedagogica y enaltece los valores de la educacién. A proposito de ello, Ezpeleta (1992) senala que
los maestros, en tanto sujetos profesionales, adoptan actitudes en relaciéon con su quehacer y las

condiciones del ambito al que pertenece.
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De ahi que, conocer las practicas considerando esta dualidad de los maestros, trabajador y
profesional, permite entender las heterogéneas formas en las que se produce la docencia. De tal
modo, el sujeto maestro llega a ser el resultado de las variadas relaciones sociales en las que
converge. En estas relaciones intervienen sus intereses y valores personales y se construye o se
forma progresivamente. Esta construccion ocurre en la escuela (Ezpeleta, 1992; 1997), espacio que

ofrece al docente un ciimulo de practicas y relaciones que amplian su formaciéon profesional.

La escuela proporciona o da lugar al desenvolvimiento profesional del sujeto y al oficio de
los maestros. Una vez dentro, el profesional asume practicas pedagogicas y se apropia de
concepciones sobre el estudiantado y su propio quehacer (Rockwell, 1989). Es ahi donde los
maestros adquieren los saberes del oficio y los ideales profesionales, con mayor o menor interés,
aunque, de acuerdo con Ezpeleta (1992), el proposito fundamental es asegurar su permanencia en

el lugar de trabajo, lo que suplanta a la vocacion.

Porque, si bien es cierto que las escuelas determinan su existir segiin sus condiciones
técnicas, materiales y sociales concretadas en el ambito cotidiano, se trata de entidades
fragmentadas, parciales y diferenciadas por sus contenidos especificos. Segtin Granja (1992), esto
solo puede observarse en la cotidianidad, porque es ahi donde se concretan y se materializan los

proyectos educativos.

Vida cotidiana escolar

Para Rockwell y Ezpeleta (1983), la escuela es el lugar donde acontece el acto educativo y,
ademas, es el espacio social donde se desarrolla el sujeto, quien como participe de un espacio
escolar determina la historicidad de la entidad educativa y construye la vida cotidiana de las

escuelas.

Conocer la vida cotidiana? (Heller, 1975) en la escuela permite dar sentido a los
acontecimientos del espacio escolar, incluidos las practicas y sus significados. Adame (2005)
asevera que la vida cotidiana es reflejo de la historia. Es a través de la vida cotidiana de los sujetos,
que la historia toma forma y continuidad. Porque la historia se compone del dia a dia del ser
individual y de las colectividades. Este encadenamiento es caracteristico de la vida cotidiana.
Contrariamente, la forma maés radical de ver transformada a la vida cotidiana es con la devastacion
producto de la naturaleza o de la sociedad. Tal como ocurri6, en todo el mundo, con la declaracion

de emergencia sanitaria por la pandemia ocasionada por la COVID-19 lo que caus6 una

12 La vida cotidiana refiere el cimulo de actividades que favorecen la continuidad y la reproduccién de los
hombres particulares y de la vida social (Heller, 1975).
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transformacion de la vida cotidiana escolar y del trabajo de los sujetos maestros de las primarias

indigenas multigrado de la entidad.

De tal manera, la apropiacion de la vida cotidiana, es decir, de todas las formas y usos que
incluye el mundo es un proceso inacabado. Rockwell y Ezpeleta (1983) sefialan que los sujetos, en
su vida cotidiana, deben adquirir las capacidades para integrarse a su entorno y es esta misma
tarea con la que reproducen a la sociedad perpetuando su existir. En ese sentido, la tarea del
profesorado, a decir de las formas y usos que caracterizan su funcién profesional cotidiana, implica

una constante reapropiacion del oficio de la ensenanza.

La categoria vida cotidiana me permiti6 acercarme a la configuraciéon de la existencia
material de lo escolar e identificar en qué medida los sujetos particulares, a decir de los profesores,
en su calidad de sujetos trabajadores y sujetos profesionales, integrantes de la institucién escolar
advierten, reproducen, entienden, y modifican la realidad en las escuelas (Rockwell y Ezpeleta,
1992; Rockwell, 2018). En este caso, me permitié ampliar la mirada de la practica y trabajo docente

del profesorado de primarias indigenas multigrado de Baja California.

3.2 La practica docente

La practica docente puede ser conceptualizada desde los marcos normativos que
institucionalmente definen el deber ser de los maestros o bien, a partir de las propias acciones que
llevan a cabo de los profesores. Desde el punto de vista de Rockwell y Ezpeleta (1989), a partir de
los marcos normativos, la practica docente es descrita como actuaciéon del maestro desarrollada
dentro de la institucion escolar. De ahi que, la delimitacion de la practica docente puede variar a
la par de los cambios que, con el tiempo, se dan en el discurso oficial. Otra forma de
conceptualizarla, - o mas bien, de entenderla-, es a partir de los procesos que forman parte del
desempeino docente que incluyen tanto acciones recurrentes y espontaneas como otras practicas

oficiales implicitas en los documentos normativos.

No se debe dejar de lado que, la puesta en practica de la docencia requiere de la apropiacion
de conocimientos, practicas y normas (Mercado, 1991; Rockwell y Ezpeleta, 1992) que obtiene de
su formacion inicial profesional. Aunado a ello, la docencia se favorece de las cualidades y
propositos personales, asi como de los saberes culturales (Rockwell y Mercado, 1989) que poseen

los profesores.
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Para Gonzalez (2021), la practica docente es “la conjugaciéon del saber teorico, el saber
pedagogico y el saber practico” (p. 79). Desde la postura del autor, de tal enlace, a decir de la
practica docente, emerge una mediacion dada entre un sujeto pedagogico y otro sujeto estudiante
en la cual se producen escenarios complejos que requieren de la pedagogia para lograr un

desarrollo académico.

La practica docente la desarrolla el sujeto maestro con base en la apropiacion cotidiana del
oficio. Esta apropiacion supone un proceso que articula varias dimensiones: la historia social en
relacion con la historia personal del docente, las relaciones que se establecen entre el maestro con
los alumnos, sujetos y las entidades sociales relacionadas con su lugar de trabajo (Mercado, 1991).

Desde esta postura, dichos elementos confluyen en la practica docente.

Asimismo, la practica docente se considera un proceso historico y heterogéneo enmarcado
por la cotidianidad (Rockwell, 1989; Mercado, 1991). Lo historico deviene de la influencia de otros
profesores que han dejado constancia de su desempeio y de quienes se recogen saberes y practicas
para hacerlas parte del oficio. De acuerdo con Rockwell y Mercado (1989) este acopio genera una
confrontacion de conocimientos que origina la aceptacion o el rechazo; la integracion, que resulta
en el primer caso, produce saberes propios cuando, en un contexto especifico, se ha puesto en
marcha el quehacer pedagogico. Por otra parte, Mercado (1991) afirma que la heterogeneidad de
la préactica docente resulta de la expresion diversa del proceso reflexivo que llevan a cabo los
maestros sobre sus referentes o fuentes de conocimientos que les posibilita resolver las cuestiones

de su oficio.

Segin Mercado (1991), los maestros llevan a cabo tareas concretas cuando se trata de
ensefiar. A su juicio, la tarea docente es la expresion de determinados saberes en funcion de
diferentes objetos y actores. Sobre los objetos menciona a los programas de estudio y sus
contenidos, ademas de los grados escolares y los grupos de estudiantes. Sobre los actores enuncia

a otros profesores.

De acuerdo con Rockwell (1986), en la presentacion de los conocimientos escolares,
destaca el orden y la forma en como se presentan los saberes y su marcada delimitaciéon frente a
otros conocimientos que no forman parte de la escolaridad. Sobre el orden anota que
tradicionalmente se emplea el grado por grado, los libros de texto y la division de temas o areas de
conocimiento; asi también, la sintesis y la eliminacion del contenido curricular debido a la
amplitud del programa escolar. Sobre la forma de presentaciéon del conocimiento, se sefialan a la

utilizaciéon de elementos graficos y formas especificas de hablar.
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Por su parte, Mercado (1989b) indica que, en el quehacer cotidiano de los maestros, la
ensenanza es solo una parte. Si la tarea del docente se redujera solo a la de ensenar dentro del
aula, se pasarian por alto las otras labores que llevan a cabo los maestros fuera y dentro del saléon

de clases que, enseguida, se conceptualiza como trabajo docente.

3.3 El trabajo docente

El trabajo docente comprende un ciimulo de tareas que llevan a cabo los profesores que
rebasan la tarea de ensefianza. A decir de Rockwell (1989), se trata de funciones de organizacion

tanto del grupo de estudiantes como de la administracion escolar.

Fuera del aula, los profesores llevan a cabo actividades que le son conferidas a través de
variadas comisiones escolares. Particularmente, Aguilar (1995) lo denominé trabajo
extraensefianza y establece que son todas aquellas tareas que llevan a cabo los profesores que no
implican (necesariamente) la ensefianza de un saber curricular. Se trata méas bien, indica la autora,
de actividades que realizan los docentes de forma dispersa y rutinaria que, por un lado, pueden
estar establecidas oficialmente y su ejecucion permite a los docentes posicionarse frente a la
autoridad. Por ejemplo, la preparaciéon y entrega de documentos, asi como el aseo del edificio
escolar. Por el otro, la realizacion del trabajo extraensefianza otorga vida material y social a la

escuela.

Se consideran también tareas extraensefanza: la organizacién de eventos deportivos,
actividades que producen encuentros entre personas como o la administraciéon de la cooperativa
escolar (lo que incluye compras, atencion a proveedores o la venta de los productos). También, la
organizacion de festivales o festejos que requiere dedicaciéon de tiempo a la organizacion del
evento®3, renta o compra de insumos, contrataciones de equipos, invitaciones, etcétera. En las
escuelas rurales, los maestros también se encargan de actividades como preparar a la escolta o de
ensayar a la banda de guerra, ensayar para los desfiles y procurar la confeccion del uniforme

escolar; asimismo, la participacion del alumnado en campanas de salud organizadas por la

13 En el caso de las escuelas indigenas de Baja California son variadas las participaciones de los estudiantes
en diversos eventos de indole nacional, estatal o municipal. Por ejemplo, para conmemorar el dia de las
lenguas maternas, participaban en el concurso nacional de narraciones indigenas en la que los nifios escribian una
narrativa sobre su vida cotidiana. Algunas de estas escrituras fueron publicadas y se pueden consultar a través del
siguiente enlace:
http://dgei.basica.sep.gob.mx/files/fondo-editorial/biblioteca-escolar/narraciones/be_narraciones_o0011.pdf
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autoridad correspondiente (Mercado, 1989b). Todo lo anterior denota diferentes practicas y da

lugar y forma al trabajo docente.

Por su parte, Ezpeleta (1992) habla de gestion pedagdgica para describir el plano
articulador entre la organizacion de la ensenanza con las labores de organizacion escolar, a decir
institucionalizadas, que atraviesan e inciden en la practica docente. Desde esta perspectiva, la
gestion pedagogica origina actos y decisiones de caracter técnico-pedagogicas que contienen la

confluencia de los ambitos politico, administrativo y técnico.

Ademas, Ezpeleta (1997) especifica que la gestion -en la escuela- comprende el cimulo de
estrategias que posibilitan ofrecer el servicio educativo y lograr, desde variadas formas, el
cometido esencial de la escuela: brindar ensefianzas y suscitar aprendizajes. Esto bajo el
reconocimiento del dinamismo y la heterogeneidad que presentan los centros escolares, sobre

todo si se habla de los multigrado.

De manera precisa, Ezpeleta (1997) enuncia los criterios de gestion escolar que sostienen
a la ensefanza en las escuelas multigrado: la especificidad del trabajo docente, cualidades de la

docencia y las politicas de atencion o de ensenanza.

Sobre el primer punto, en México el trabajo docente multigrado se ve inmerso en
demandas institucionales dirigidas a lograr la ensefianza simultdnea a pocos nifios con diferentes
niveles de avance o desempefio. Sin olvidar que, como afirma Ezpeleta (1997) el multigrado es
considerado una opcion educativa que, en términos institucionales y administrativos, asegura

brindar el servicio de educacién con reducido personal docente e igualmente alumnos.

Desde el punto de vista anteriormente expuesto, se espera que los docentes de multigrado
desarrollen su trabajo con ciertas capacidades para: 1. Seleccionar el contenido curricular a
ensenar en cada grado que atienden; 2. Habilidades de articulacién temética de dicho contenido;
3. Destrezas de articulacion didactica que les permita coordinar todas las actividades de
aprendizaje del total de grados y alumnos; y finalmente, se exige a los profesores de multigrado
afrontar lo anterior como si cumplieran con el siguiente criterio 4. Suficiente formacion

profesional de los maestros.

La realidad ha puesto de manifiesto que los maestros con grupos multigrado se inclinan
por la atencién pedagobgica diferenciada a partir de reconocer varios grados en el grupo, de ahi que
la articulacion de actividades de aprendizaje en el aula resulte ser una batalla pocas veces librada.
Esto ha demostrado que la formacion docente, formalizada desde la politica, obvia las

competencias profesionales requeridas para la atencion multigrado (Ezpeleta, 1997) y, al mismo
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tiempo, deja de lado las resoluciones que hacen posible el trabajo de los docentes con grupos

multigrado.

No debe olvidarse que las escuelas multigrado tienen presencia en el ambito rural e
igualmente sus profesores habitan y forman parte de estas comunidades. Ademas, Ezpeleta (1997)
expone que la historia ha expuesto el origen social y econémico de los docentes que atienden
mayormente a los grupos multigrado: de procedencia socioeconémica media baja y baja. La
preparacion profesional e ingreso a la docencia representa, para ellos, escalar socialmente hacia
una mejor posicion por la obtencién de un titulo profesional que asegura un empleo y la superacion

personal.

Al mismo tiempo, las escuelas multigrado acogen a grupos diversos para brindarles
educacion. Mandujano (2006) caracteriza a las poblaciones que mayormente acceden a estas
escuelas en funcion de sus condiciones socioecondmicas, intelectuales y demograficas: ninos de
zonas rurales alejadas, ninos migrantes y de diferentes grupos indigenas, personas reclusas o
encarceladas y sus hijos, nifios y adultos con necesidades educativas especiales y nifos

hospitalizados.

De tal forma, como indica el mismo autor, tal escenario genera necesidades diversas de
atencion escolar y ubica a los docentes frente a variadas dificultades, las cuales resuelven en los
limites de “la posibilidad” (Mandujano, 2006, p. 2). Por tanto, las distintas decisiones docentes en
el plano de la gestion pedagogica dificultan su caracterizacién precisa. No obstante, se ha
identificado que, en el caso de las escuelas rurales multigrado, dicha gestién se caracteriza por la
estrecha relacion que se conforma entre los miembros de la escuela con quienes integran la

comunidad.

Como indica Mandujano (2006) existen factores que determinan la heterogeneidad de las
escuelas rurales los cuales son, por ende, ajustables a las primarias indigenas multigrado. Estos
son: el tipo de organizacion (unitaria, bidocente, tridocente, etcétera); la localizacion geografica;
el tipo de sostenimiento (publicas, privadas; federal, estatal); las fuentes de trabajo de la
comunidad; las instancias que apoyan la labor educativa; los recursos econdémicos de la
comunidad; el nivel de marginacion; las redes establecidas para el apoyo entre docentes; la
matricula; amenazas (por ejemplo, la migracion, el riesgo de cierre, etc.); y las competencias
profesionales de los profesores. Todo ello, ante la exigencia que enfrentan los docentes de asumir
su funcion y desempenar sus diversos roles: orientador, consultor comunitario, organizador de

eventos, vigilante, entre otros. Todo lo anterior constituye la base del desempefio de los maestros
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de las primarias indigenas multigrado y se enmarca en un contexto normativo especifico, tal como

se describe a continuacion.

3.4 El contexto politico del maestro

De acuerdo con Ezpeleta (1992), las escuelas se estructuran de forma compleja en relacion
con el conjunto de normas disefiadas para el sistema escolar. Consecuentemente, la puesta en
marcha de leyes y reglamentos genera diferentes realidades organizadas en referencia al conjunto

de ordenamientos vigentes.

Dicho de otro modo, las escuelas se regulan con el conjunto de normas elaboradas para su
operacion lo que las ubica en un plano articulador y sistémico. Esto es asi porque la normativa se
formula para dar estabilidad y reducir las heterogeneidades escolares que puedan surgir (Ezpeleta,
1992; Granja, 1992). Por su parte, Mercado (1989a) apunta que, desde su institucionalizacion, la
escuela es reflejo de la estructura jerarquica del Estado y promotor de los proyectos de la ideologia
dominante. Pero no puede negarse que la historia ha dejado constancia de la conformacién de un
sistema escolar permeado por luchas sociales y reclamos de la sociedad; es el caso del servicio

indigena.

Por su parte, Mercado (1989b) afirma que las leyes y reglamentos de la educacion no son
solamente el conjunto de normas que enmarcan los derechos y obligaciones ademas de los
términos juridicos y administrativos del trabajo de los maestros. A su vez, son también la
expresion tacita del deber ser profesional de los docentes circunscritos a determinada
temporalidad. Es decir, las disposiciones legales son la enunciaciéon formal de las representaciones

e ideologias implicitas de la profesion docente en un momento determinado.

Para ejemplificar, Mercado (1989b) enuncia que, durante el periodo vasconcelista, el
maestro representaba a un apostol de la ensefianza que asumio6 su papel de adoctrinar al pueblo.
O bien, durante el cardenismo el maestro se convierte en gestor de las comunidades haciendo
frente a las necesidades colectivas al ser negociador e intermediario ante los representantes
politicos en busca de soluciones. De ese modo, el trabajo docente abri6 vinculos entre la escuela y
la poblacion, a quienes procur6 beneficiar cuando se presentaron problemas de tipo agrario como
la tenencia de la tierra para sus cosechas. Asi, la normativa de nuestro pais define las atribuciones
de los docentes a la vez que senala conceptos acerca de lo que un profesor debe ser y lo que se

espera de su desempeno.
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En este orden de ideas, Granja (1992) manifiesta que cumplir con el ordenamiento, es lo
que hace a los maestros redimensionar las normas institucionales. Esto alude tanto a la ejecucion
cabal de la norma como al quiebre o confrontacién de esta, lo que abarca tanto la extensiéon como
al desplazamiento del ordenamiento. Ocurre sobre todo cuando una ley tiende a aminorar o a
negar la labor de los docentes o incluso a imponer o aumentar sus responsabilidades o limitarla.
Esto, ademas, amplia los prejuicios hacia la realidad cotidiana de la practica docente (Mercado,

1989b). Porque el trabajo docente no esta del todo resuelto en reglamentos.

De tal manera, se originan una serie de actividades docentes dispuestas en los reglamentos
y de otras surgidas por la capacidad que poseen los sujetos para reorganizarse (Ezpeleta, 1992;
Granja, 1992). Es en este ambito que, como apunta Ezpeleta (1992) y de forma ocasional, la
funcién pedagogica de los docentes se disipa, ya que se procura dar respuesta a las variadas

necesidades surgidas cotidianamente en la escuela.

Segun Ezpeleta (1992), tanto el sujeto trabajador como el sujeto profesional, el maestro,
atiende tres tipos de normas que regulan su actuacion en la escuela: las de orden técnico
pedagogico, las administrativas y las laborales. Las diferentes disposiciones establecen el tipo de
funciones que los profesores deben asumir en la escuela y, en este transitar, el desempeno
pedagogico se trastoca o se mezcla con miiltiples exigencias sin opcion a desagregarse. En tal caso,

los maestros transforman los criterios institucionales y generan distintas formas escolares.

Asimismo, Ezpeleta (1997) propuso dos niveles estratégicos para explicar como se
despliegan las normas institucionales en la escuela. Estos son el nivel institucional y el nivel
pedagogico. En ambos niveles, la figura del supervisor escolar representa a la autoridad y por tanto
es diligente de las politicas de control. Por su experiencia profesional, el supervisor es, al mismo
tiempo, la figura de apoyo que desempeiia las tareas de tutor y formador. En este sentido, segin
el ordenamiento més reciente (SEP, 2021), el supervisor se encarga de comunicar las reglas de
orden técnico-pedagogico y de recolectar la informacion sobre su implementacion. El supervisor
debe hacerse presente en las escuelas y apoyar a los profesores mediante capacitaciones y brindar

estrategias que favorezcan la ensefianza, asi como participar en los Consejos Técnicos Escolares.

No obstante, se ha puesto de manifiesto que la relacion entre el supervisor y los maestros
se desdibuja entre la amplia exigencia del control institucional provocando que el desempefio de

los profesores se posicione en el punto medio entre los efectos de control y de apoyo (Ezpeleta,

1997).
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Consecuentemente, es innegable que las escuelas corresponden a una realidad distinta a la
plasmada en las politicas y normas educativas vigentes en un momento determinado. Rockwell
(2018) asevera que la historia ha dejado de manifiesto que las escuelas son cambiantes o se
modifican en funcion de los recursos y el esfuerzo conjunto que la comunidad ofrece a los planteles

educativos, situacion latente en el caso de los planteles indigenas multigrado de la entidad.

Las normas de orden técnico pedagogico

En esta clasificacion de normativas se incluyen aquellas que determinan aspectos en
términos académicos. En este plano, se establecen desde la Constitucion Politica de los Estados
Unidos Mexicanos hasta el curriculo escolar. En este altimo, se establecen ciertos principios
pedagogicos para dar forma a la practica docente. Ademas de los anteriores, se incluyen los planes
y programas de estudio, asi como los libros de texto (Mercado, 1989b). Igualmente, en la
educacion indigena se adicionan los Marcos Curriculares para la Educaciéon Indigena y Migrante

y los Parametros Curriculares.

Las normas de orden administrativo

Este catalogo de la normativa comprende aquellas reglas que regulan la organizacion de
las escuelas mediante los diferentes programas vigentes para su operaciéon provenientes tanto del
sistema federal como del estatal. Estos programas tienen el proposito de fortalecer y regular el
funcionamiento escolar y, en efecto, incrementa el nimero de responsabilidades de la planta
escolar. En este &mbito, como indica Ezpeleta (1997), la figura central es el supervisor a quien se
responsabiliza de vigilar el cumplimiento cabal de la diferente ordenanza oficial dispuesta con
propositos de: capacitar, evaluar, administrar, entre otros. Se incluyen también en esta

clasificacion los programas compensatorios.

Las normas de orden laboral

Particularmente, en el &mbito escolar, las normas de orden administrativo se visibilizan
mediante parametros de actuacion que claramente devienen de la designacion jerarquica de
funciones y tareas que han de cumplir los distintos actores educativos. Tanto Ezpeleta (1992) como
Granja (1992) explican que existen, por tanto, normas de ingreso, promocion y egreso, reglas de
evaluacién, asi como los reglamentos de asignacion de funciones y posiciones en relacion con

otros; o sea el establecimiento de jerarquias.

En la figura 4 se representa al docente y su relacion con las tareas dispuestas en las

diferentes leyes y reglamentos que sustentan su labor.
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Figura 4

El docente y su relacion con las tareas que realiza

Técnico-
pedagdgico

Como se aprecia en la figura 4, la tarea de los docentes, inserta en el ambito técnico
pedagogico, transita en el mismo nivel de demanda de las funciones que forman parte de los
ambitos administrativo y laboral. El que la figura los represente en formas desiguales es
intencional ya que, segin Ezpeleta (1992), el cimulo de tareas impuestas oficialmente al
profesorado varia en funcién de las exigencias que emergen en cada dmbito. De ahi que, el
desempeno de los docentes se vea condicionado por el ambito laboral, la carga administrativa, asi
como la vinculacion entre el colectivo escolar y con los agentes del entorno social inmediato. Ese
tipo de relaciones genera practicas llenas de significado, es decir, contenidos particulares de la

labor de los docentes que los acercan a otros sujetos con fines especificos.

3.5 El contenido de la labor docente

La escuela guarda contenidos y convenciones especificos visibles, especialmente, en la

accion social. En este sentido, “la escuela resuelve su existencia a través de innumerables procesos
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sociales que amenazan u obstruyen, pero siempre contienen y atraviesan a los procesos de

ensenanza” (Ezpeleta, 1992, p.108). Esto es lo que hace que una escuela difiera de otra.

Rockwell (1989) habla de contenido formativo al sefialar a los aspectos que emergen de las
“relaciones y practicas institucionalizadas histéricamente” (p. 10) en la escuela. Agrega que el
contenido formativo cambia en cada sociedad y en cada escuela porque en cada una de estas
existen diversos modos de conocer, de organizarse y de relacionarse. De ahi que, voltear a ver las
relaciones o vinculos entre personas, asi como las practicas institucionalizadas en la escuela es
conocer el contenido formativo de la escolaridad. Esto permitira identificar y caracterizar la
racionalidad de la préactica docente y del proceso formativo de los estudiantes. Porque si bien las
politicas oficiales y el conjunto de leyes que norman a la educacion repercuten en el desarrollo de

lo escolar, cierto es también que no lo determinan del todo.

El contenido del trabajo docente lleva consigo relaciones entre sujetos de las que derivan
practicas diversas con fines particulares. Conocer tal contenido permite notar la correspondencia
entre su formacién profesional con su practica diaria. Porque el conocimiento adquirido durante
su preparacion inicial puede ser contradictorio como efectivo en lo cotidiano y puede resultar mas

valioso el contenido de su trabajo (Rockwell, 1989).

Dentro del salon de clases, la ensefianza del saber curricular es la principal funcion del
profesorado. En este &mbito, la relacion del profesor con los estudiantes es la més notoria mas no
la Gnica. Derivado a la tarea pedagbgica, el profesor se relaciona con padres de familia para
entregar boletas de calificaciones, aclarar dudas, brindar informacion, solicitar y recibir
documentos, escuchar peticiones, recibir cooperaciones. De la misma forma, el profesor se retine
con otros profesores dentro de la escuela para tratar asuntos académicos. Finalmente, se sabe que
el profesor se relaciona de diferentes formas con los estudiantes: los organiza en equipos de
trabajo, los vigila, les brinda instrucciones, les facilita materiales, los evalta, los orienta y, ademas,

les ayuda en la elaboracién de tareas o manualidades (Mercado, 1989b).

En el nivel institucional, la cotidianidad revela los efectos de las relaciones jerarquicas. De
acuerdo con Mercado (1989b), entre un supervisor y un maestro, el tipo de relacion que han de
establecer es de tipo laboral, denotando una posicion de autoridad segin su jerarquia. De forma
similar, Ezpeleta (1997) describe que este contenido centra dos aspectos: el control de personal y
la administracion del servicio. No obstante, la cotidianidad escolar permite ampliar o reducir los
alcances de esta relacion para dar paso a nuevas formas de proximidad entre los sujetos. Por

ejemplo, ejerciendo un doble papel, un supervisor puede fungir como representante sindical y,
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ademas, como autoridad escolar. Desde ambas posturas el supervisor da instrucciones a directores
y al profesorado. De tal forma, la dualidad de la funcion del supervisor amplia los limites de su

autoridad.

Otro ejemplo de las relaciones jerarquicas en el ambito educativo puede encontrarse en la
direccion. Cuando el responsable de la direccién es quien establece prioridades y rutas de accion
escolar busca apegarse a las normas institucionales. Ezpeleta (1992) opina que esto casi siempre
tiene el proposito de beneficiar mas “hacia arriba” (p. 114) que al mismo centro escolar. O sea, el
director antepone un interés institucional en su actuar frente a los intereses de la comunidad

escolar.

Mercado (1989b) muestra el otro extremo del ejemplo sobre relaciones entre sujetos en el
ambito escolar. En este, sittia a los padres de familia y su contribucion hacia la escuela mediante
la recaudacion de recursos econdémicos para el sostén de la escuela. Segin lo indico, la practica es
frecuente en las escuelas rurales y hace hincapié en que estas relaciones guardan especial vinculo
con la tradicién y la historia local. En este ejemplo, a decir de la autora, la gratuidad de la educacion
plasmada a nivel constitucional queda en tela de juicio. Esto porque la cotidianidad permite ver
que son los padres quienes en gran medida se hacen cargo de los costos de la operacién escolar, a
través de la compra de equipo o materiales didacticos y de la mejora, construccién del edificio

escolar, aun cuando sea de forma parcial o en su totalidad.

La historia revela que la financiacion de la escuela es una practica asumida por los padres
de familia en, sobre todo, los planteles rurales. De ahi que se considere una tarea “parte del
sedimento histérico que ha dejado la constitucion de los centros escolares rurales en la época
posrevolucionaria” (Mercado, 1989b, p. 58). Por tanto, se estima un aspecto historico que
contribuyd, desde la época posrevolucionaria, a la ampliacion y mejora escolar. De tal forma, todo
contenido de lo escolar se enlaza con la historia de la institucion, los profesores y la cultura del

entorno.

Con lo anterior, puedo afirmar que en toda relacion suscitada entre los integrantes de una
comunidad escolar se generan practicas o modos de hacer las cosas que reflejan la especificidad

de la cotidianidad del plantel educativo.

Rockwell (1989), propone abordar el contenido formativo teniendo en cuenta algunas
dimensiones y practicas de las organizaciones educativas. Estas son: la estructura de la experiencia

escolar, la definicién escolar del trabajo docente, la presentacion del conocimiento escolar, la
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definicidon escolar del aprendizaje y la transmision de concepciones del mundo. Todas estas
dimensiones pueden articularse entre si y contemplan actos, sucesos y objetos de la experiencia

en la escuela.

La primera de las dimensiones, La estructura de la experiencia escolar, abarca aspectos
concernientes a los usos dados al tiempo y al espacio escolar, las normas para relacionarse entre
personas, criterios de agrupacion, pautas de participacion y comunicacion para interactuar con
otros. En esta, se valoran e incluyen toda norma, relaciéon y habito propios de la escuela que sean
externados hacia el medio social inmediato (Rockwell, 1989). Conocer el contenido de esta

dimension permite valorar de qué manera se sostiene el proceso educativo.

La segunda dimension, La definicion escolar del trabajo docente, agrupa la forma en que
se construyen y comunican las diferentes nociones sobre el trabajo pedagogico. Segiin Rockwell
(1989), esto incluye la presentacion de opciones y materiales pedagdgicos, asi como las

concepciones sobre el trabajo docente, ademas de su organizacion y de sus practicas educativas.

La tercera dimension, La presentacion del conocimiento escolar, comprende la
historicidad de la exposicion de los saberes curriculares. Rockwell (1989) precisa la necesidad de
tener claro que el curriculum es un proyecto regulado y cambiante a través del tiempo. De ahi que
los contenidos que forman parte de esta dimension aluden a la manera en como se presenta el
conocimiento, la identificacién de tendencias y la formalizacién de conocimientos ante los

multiples cambios curriculares.

La cuarta dimensién, La definicién escolar del aprendizaje, se refiere a la forma en que el
profesor se conduce hacia sus estudiantes y que, de forma implicita, les muestra qué hacer para
aprender. Rockwell (1989) apunta que, en este andar, subyacen las premisas escolares acerca del
aprendizaje. Esto incluye los procedimientos, rutinas, organizacion del grupo y todo aquello que,
a manera de ritual, el profesor promueve con los estudiantes y que “casi no requieren de
instrucciones previas” (p. 21). Por ejemplo, la copia del texto escrito en el pizarron, los tonos y usos
variados de la voz al dictar, hacer una fila para presentar de manera ordenada los trabajos al
terminarlos para que se califiquen. De forma tal, el proceso de aprendizaje requiere de la

apropiacion de la organizacion de la ensefianza.

La quinta y ultima dimension, La transmision de concepciones del mundo, implica la
transmision y difusion de reglas, ideas, valores que comparte la comunidad educativa para

entender la realidad propia y la de los demaés. De acuerdo con Rockwell (1989), la ceremonia civica
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que incluye en saludo a la bandera evidencia la transmision de valores y sentir nacionalista; en
cambio, la formacion moral se da mediante la promocion del uso del uniforme escolar, la
puntualidad, las formaciones de los estudiantes, el aseo, las normas de conducta son pautas que
determinan las interacciones escolares pero que, ademés, forman a los futuros ciudadanos.
Ademas, estas practicas son reflejo de las formas de organizacion social y del trabajo de la sociedad
que la escuela forma, de ahi que los profesores deben apropiarselas para organizar la ensefianza

del curriculo. Esto, a su vez, genera heterogéneas formas de actuacion docente.

Como indican Rockwell y Ezpeleta (1992) “las diferencias regionales, las organizaciones
sociales y sindicales, los maestros y sus reivindicaciones, las diferencias étnicas y el peso relativo
de la iglesia, marcan el origen y la vida en cada escuela” (p.2). O sea, las distintas actividades
escolares suceden segin su entorno y momento histoérico. Porque no hay que olvidar que la escuela
es una institucién social comprometida con la comunidad a la que pertenece (Mercado, 1989b).

Esto origina variadas formas de vida escolar.

Aunado a lo anterior, las relaciones suscitadas entre el Estado y los miembros de las
escuelas adquieren diferentes sentidos, muta y se construye permanentemente segun las
condiciones del entorno (Rockwell y Ezpeleta, 1983). Las mismas autoras afiladen que por tal razon
se visibilizan diferentes logicas en las escuelas y, por ende, para su entendimiento habra que

remitirse a la historia local.

Por todo lo anteriormente comentado, reitero la relevancia del acercamiento a los docentes
de las primarias indigenas multigrado de Baja California. Tal como se enuncia en este capitulo, el
trabajo de los docentes es el resultado del entramado de las distintas relaciones y practicas que
realizan los profesores en la cotidianidad escolar, lo que define, en gran medida, los resultados de
su trabajo. Enseguida, presentaré la metodologia empleada para el acercamiento a mi objeto de

estudio.
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Capitulo 4. Método

Esta investigacion es de método mixto. Este método permite la recoleccion y el anélisis de datos
tanto cuantitativos como cualitativos en un mismo estudio (Creswell, Plano, Gutmann y Hanson,
2004). De acuerdo con Creswell (2014), las investigaciones de método mixto amplian la
comprension de los fenémenos de estudio toda vez que conceden la recopilacion de “datos abiertos
en el caso de los cualitativos y cerrados en el caso de los cuantitativos” (Creswell y Creswell, 2018,

p- 337), tal como se propone en este trabajo.

A las investigaciones de método mixto le anteceden los estudios elaborados mediante
combinaciones de métodos y técnicas cuantitativas como cualitativas originadas durante los 80
(Pereira, 2011). En la siguiente década, los 9o del siglo pasado, surgieron investigaciones de
método mixto en diferentes areas de la accién humana como la educacién, administracion, la
sociologia y las ciencias de la salud. La producciéon de investigaciones de método mixto se
increment6 en la medida en que los investigadores la consideraron una via de acceso a una amplia

comprension de los problemas estudiados (Creswell y Creswell, 2018).

De tal modo, para lograr el proposito de esta investigacion opté por un método mixto. Asi,
la recoleccion y el analisis de datos cuantitativos como cualitativos relativos formaron parte de
este estudio para lograr una mayor comprensién del trabajo docente en primarias de organizacion

multigrado adscritas al servicio indigena de Baja California.

El procedimiento que segui es secuencial explicativo. De acuerdo con Creswell (2014) y
Creswell y Creswell (2018) este procedimiento de investigacion inicia con una etapa cuantitativa
seguida de otra etapa cualitativa; tal como aqui planteo. Unicamente que la etapa cualitativa para
esta investigacion la propongo en dos fases. En tanto que, la etapa cuantitativa fue la parte medular

de la investigacion. La figura 5 representa las etapas y fases de la investigacién segui en el estudio.
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Figura 5

Etapas y fases de la investigacion

Etapa
cualitativa.
Fase 1

Etapa

cuantitativa Resultados

Etapa
cualitativa.
Fase 2

La finalidad del presente estudio fue conocer y caracterizar de forma amplia la practica
docente multigrado del servicio indigena de Baja California y, posteriormente, indagarlo en
profundidad a fin de determinar los componentes del trabajo docente. Por tanto, la fase 1 de la
etapa cualitativa'® consistio en la recoleccion de los primeros datos mediante dos entrevistas que
analicé para obtener los hallazgos iniciales cualitativos. Después, con base en los primeros
resultados cualitativos adapté un cuestionario que sirvid para llevar a cabo la etapa cuantitativa:
el censo. Posteriormente, basandome en los hallazgos del censo procedi a la fase 2 de la etapa
cualitativa mediante una entrevista y una observacién para recabar los tltimos datos y obtener los

resultados.

Enseguida presento la postura epistemologica que respalda el disefio del estudio. Después,
presento el conjunto de técnicas e instrumentos previstos para la recopilacion de los datos, asi
como la descripcion del contexto y los participantes. Posteriormente enuncio las técnicas para el
andlisis y las condiciones éticas de ejecucion de la investigacion. El capitulo finaliza con la

presentacion del cronograma de actividades.

14 La fase 1 del estudio cualitativo se llevd a cabo en marzo de 2020 (dias antes del cierre escolar por la
COVID-19). Se obtuvieron dos entrevistas a dos profesores frente a grupos de una primaria indigena
multigrado. De los entrevistados, uno era el encargado de la direccion escolar ademés de profesor.
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4.1 Perspectiva epistémica

Este estudio es de perspectiva epistemologica pospositivista, la cual se aleja de la discusion
paradigmatica cuantitativa-cualitativa y del posicionamiento dicotémico de la aprehension de la
realidad. Tal disputa no la considero parte del presente, méas bien, retomo las cualidades de cada

perspectiva a fin de ampliar la via de acercamiento al objeto de estudio y sus resultados.

De tal manera, una parte de los propositos de este estudio los defini desde un
posicionamiento epistemoldgico objetivista empirico-analitico (Sandin, 2003) a fin de producir
explicaciones causales. Bajo tal premisa, propuse la etapa cuantitativa con disefio tipo censo. Asi,
mediante una perspectiva objetivista, indagué las caracteristicas de la practica y trabajo docente

en primarias indigenas multigrado de este estado.

Por otra parte, la etapa cualitativa la sustento en una perspectiva epistemoldgica
subjetivista interpretativista. Tal perspectiva, admite considerar la accién humana y los
significados originados bajo la influencia del contexto inmediato. Aunado a ello, en las
investigaciones interpretativas el lenguaje se considera una construccion humana con la que se
comparten significados y se otorga sentido a sus acciones. O sea, el lenguaje se convierte en una
herramienta para los sujetos en la medida en que los habilita para interpretar sus quehaceres y

comunicar las experiencias que derivan de las interacciones con su contexto.

De acuerdo con lo anterior, la etapa cualitativa de esta investigacion la llevé a cabo bajo los
preceptos de la perspectiva interpretativa porque el objeto de estudio resulta de acciones humanas
especificas en un contexto determinado. Por tanto, entrevisté a tres docentes y, ademaés, observé a
uno de ellos a fin de conocer y profundizar en los significados que otorgan a su quehacer
profesional con el propoésito de comprender el trabajo que desarrollan en las primarias indigenas
de organizacion multigrado. Ademas, sostuve conversaciones informales con estudiantes y una

madre de familia.

Dicho esto, enseguida presento la metodologia de la presente investigacion.

4.2 Metodologia de la investigacion

En este apartado, a partir de sefialar el contexto de estudio y los participantes, describo la
metodologia que incluye la especificacion de las técnicas utilizadas, los instrumentos de
recopilacion de los datos, asi como el procedimiento de su utilizacion, ademas de las técnicas para

el analisis de la informacién obtenida.
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4.2.1 Contexto de estudio

El contexto de estudio de la presente investigacion fue el Servicio de Educacion Indigena
de Baja California (SEIBC). De manera particular, me refiero a las primarias® de organizacion
multigrado adscritas al SEIBC en donde se suscita el trabajo que desempefian los profesores,

objeto de mi interés.

A inicios del ciclo escolar 2021-2022, el SEIBC registr6 un total de 70 primarias indigenas,
distribuidas en los seis municipios que conforman Baja California, pero la mayor parte se ubica en
el municipio de San Quintin seguido de Ensenada. De estas primarias, la mayoria se sitia en

entornos rurales o periurbanos (hay primarias urbanas, sobre todo en el municipio de Tijuana).

Del total de planteles de primaria, 24 son de organizaciéon multigrado y, al iniciar el periodo
escolar 2021-2022, su planta docente la conformaban por 62 profesores, pero esta cifra se
modific6 conforme avanzo6 el ciclo escolar debido a jubilaciones, bajas y altas de maestros que
ingresaron. De ahi que, a finales de 2021 se contabilizaron 50 profesores quienes participaron en

el censo.

En la etapa cualitativa, especialmente en la fase 1 (entrevistas) y de la observacion in situ
(fase 2), el contexto de estudio lo conforma una primaria multigrado indigena ubicada en una
comunidad periurbana a 24 km de la mancha urbana del noroeste del municipio de Ensenada. En
esta localidad predominan las actividades destinadas a la cosecha de uva que se utiliza para
producir vino, lo que genera la mayor parte de los empleos entre los habitantes de la region.
Ademas, en la zona se prestan servicios turisticos y recreativos en los que se ocupa a una menor

parte de personas.

En la fase 2 del estudio cualitativo (entrevista), el contexto de estudio es una primaria
indigena tridocente ubicada al sur de la ciudad de Ensenada, Baja California. Esta localidad
periurbana se distingue porque en sus actividades econémica predomina la agricultura, lo que
emplea a la mayor parte de los pobladores. A continuacion, describo a los participantes de la

investigacion.

15 Pese las cifras oficiales del INEE (2019), mediante una comunicaciéon personal con el responsable de la
Coordinacion de Educacion Indigena Estatal, se obtuvo la informacion que el total de las escuelas primarias
multigrado en la entidad era de 24 planteles. En esa fecha, del total de estas escuelas tres eran unitarias, 11
bidocentes, cinco tridocentes, cuatro tetradocentes y una pentadocente.
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4.2.2 Participantes

Los criterios de seleccion de los participantes responden a dos cuestiones. La primera, los
objetivos de cada etapa de la investigacion, la cual determina el tipo de contribucion que les requeri

y, la segunda, la disponibilidad que mostraron los profesores a formar parte de este estudio.

En la etapa cuantitativa participaron la totalidad de profesores en servicio adscritos a
escuelas primarias de organizaciéon multigrado del servicio indigena del estado de Baja California.
Esto por tratarse de un censo. De tal manera que consideré a los 50 profesores con grupos
multigrado del nivel primaria. Cabe sehalar, que estos laboran en las diferentes escuelas

establecidas a lo largo de la entidad.

En la etapa cualitativa colaboraron tres docentes con grupos multigrado de dos primarias
tridocentes del servicio indigena. Los primeros dos participantes, a quienes nombré Simén y Erina
para resguardar su confidencialidad, contribuyeron en la fase 1 de la etapa cualitativa. La tercera
participante, a quien llamé Inés, la entrevisté en la fase 2 de la etapa cualitativa. Finalmente, el

maestro Simon accedi6 a ser observado durante la fase 2 de la misma etapa.

Cada uno de los tres profesores mencionados anteriormente, atendia dos grados lo que les
permitia atender ciclos escolares. Adicionalmente, uno de los tres profesores llevaba a cabo las
labores de la gestion escolar ademas de ensefiar a sus estudiantes. La tabla 4 describe el

identificador de los participantes, el tipo y la temporalidad de la contribucion a esta investigacion.

Tabla 4

Participantes: caracteristicas y tipo de contribuciéon

Participante/ Tipo de Grados Funcion Participacién Fase
identificador* escuela asu adicionalala  Entrevista Observacion
cargo docencia
Simén Tridocente 19y 20 -- L o 1y2
Erina Tridocente 30y 4° Directora ] 1
Inés Tridocente 3%y 4° - o 2

Nota. *Seudénimos para resguardar la identidad de los maestros participantes.

Como puede observarse en la tabla 4, Simén colabor6 con entrevista y una observacién in

situ efectuados en distintas fases o0 momentos de la investigacién. Cabe aclarar que, de los tres
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docentes mencionados, Simoén e Inés colaboraron igualmente en el censo. No es el caso de Erina,

quien no particip6 en el censo debido a que cambid de centro de trabajo que no es multigrado.

Como parte del apartado metodolégico, a continuacién, expongo el procedimiento de la
investigacion en la que puntualizo las etapas y fases en que se llevo a cabo el estudio: me refiero al

censo y a las entrevistas.

4.3 Procedimiento

El procedimiento que segui en esta investigacion lo describo en la figura 6:

Figura 6

Procedimiento de la investigacion

Negociacion de Analisis .
la entrada al ’ Entrevistas ’ cualitativo de ’ Ag@gﬁgﬁ’;ﬁ)el
campo contenido

Ob ., Aolicacis Analisis de
tencion y plicacion resultados de la N
anélisis de ‘ censal del ‘ aplicacion piloto y ‘ Aplicacion

resultados instrumento ajustes al piloto

cuestionario

. Observacion in Anélisis de
Entrevistas ’ situ ’ contenido ’ Resultados

Asimismo, las diferentes actividades que desarrollé en los distintos periodos de la

investigacion las puntualizo en la tabla 5.
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Tabla 5

Agenda de las actividades del estudio

Afo Periodo Actividad Producto
1 Negociacion de la entrada al Autorizaciéon de la entrada al
agosto 2019 campo campo
Localizacion del cuestionario Borrador del cuestionario a
para el censo adaptar
agosto 2020 Entrevistas 1y 2 Transcripcion de entrevistas
Analisis de los datos Sistema de categorias Resultados
septiembre 2020 preliminares
Adaptacion del cuestionario Ajustes al cuestionario
2 (e s ‘s
Analisis de los datos Redaccion de los resultados
cualitativos cualitativos
agosto 2021 Jueceo del cuestionario Obtencion de evidencias de
validez del cuestionario
sept. 2021-dic. 2021  Aplicacion censal del Sistematizacion de resultados
instrumento
Observacion in situ Bitacora/grabaciones/fotografias
Conversaciones con madre de
familia y estudiantes.
3 Entrevista 3 Transcripcion de entrevista

enero-abril 2022

Interpretacion de resultados

cuantitativos

Anélisis de los ultimos datos

cualitativos

Borrador del reporte final

Primeras inferencias

mayo- agosto 2022

Elaboracién del informe

Informe final
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Las actividades de la agenda mostrada contemplan las que corresponden tanto a la etapa
cualitativa, como a la etapa cuantitativa. Todas ellas se realizaron de forma articulada como ya se

ha dicho se trata de un estudio de método mixto.

4.3.1 Negociacion de la entrada al campo

La negociacion de la entrada al campo la realicé al inici6 el ciclo escolar 2019-2020 en el
mes de agosto durante la fase intensiva del Consejo Técnico Escolar (CTE). Durante esta reunion,
llevada a cabo en un aula de una escuela primaria de una localidad periurbana de Ensenada, me
presenté con la supervisora escolar, a quien de manera oficial le habian comunicado la intencion
de esta investigacion. En este encuentro, la supervisora me sugiri6 redirigirme al grupo donde se
reunieron cinco profesores de primarias indigenas multigrado, donde se encontraban Erina y

Simon.

Las reuniones del CTE tuvieron el propdsito de orientar a los maestros sobre las nuevas
disposiciones oficiales en materia escolar dirigidas a la educacion basica: La Nueva Escuela
Mexicana (SEP, 2019). Las sesiones de formacion se llevaron a cabo en cuatro dias continuos y,
de tal manera, acudi a ellas. La primera reunion, la aproveché para informar con detalle a los
profesores el objetivo de mi presencia. En el resto de las sesiones colaboré en las actividades
formativas, a la vez que, me acerqué a los maestros para ahondar sobre la naturaleza de mi

investigacion y las intenciones de esta.

Asimismo, entablé conversaciones informales con ellos, lo que me permitié6 un mayor
acercamiento con los profesores Erina y Simén y, asimismo, acordar una entrevista en las
instalaciones de la escuela donde laboraban. Particularmente con Simén pacté también una
observacidén participante en su grupo, pero esta no fue posible debido al cierre de las escuelas por
la Covid-19. No obstante, fue esto mismo lo que me permiti6 la observacion in situ durante la

educacion a distancia.

Una vez establecidos los primeros acuerdos, procedi con la fase 1 de la etapa cualitativa:
las primeras entrevistas. A continuacion, detallo la informacion de las entrevistas como parte de

procedimiento metodolégico.
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4.3.2 Etapa cualitativa. Fase 1. Entrevista

La técnica empleada en la etapa cualitativa fue la entrevista semiestructurada. La
entrevista es util para entender la cultura de los participantes, al tiempo que permite profundizar
en los significados de sus acciones cotidianas (Fontana y Frey, 2000 como se cit6 en Silverman,
2011). Desde una perspectiva naturalista las entrevistas son eficaces para obtener informacion
singular de las experiencias de las personas (Silverman, 2011). Mediante este enfoque, se concibe
que el entrevistado es constructor activo del medio al que socialmente pertenece y, por ende, es
constructor de sus propias vivencias. De tal forma, llevé a cabo tres entrevistas abiertas y

semiestructuradas.

La entrevista la utilicé con dos propositos. El primero, para la obtencién de informacion
precisa y 1til en la adaptaciéon de un cuestionario que formé parte del estudio cuantitativo de
diseno tipo censo. Cabe senalar que dos de las entrevistas las elaboré previo a la suspensiéon de

labores por la Covid-19. Otra mas, en la segunda fase (posterior al censo).

El segundo propdésito fue centrar el objeto de estudio, posterior a la elaboracién del censo,
y ajustar la mirada hacia una realidad particular, de tal forma que pude ahondar en la experiencia

de los participantes con una mirada desde dentro.

4.3.2.1 Las primeras entrevistas.
Las primeras entrevistas, correspondientes a la fase 1 del estudio cualitativo, se efectuaron

en marzo de 2020 previo a la declaracion mundial del estado de emergencia sanitaria y cierre de

las escuelas por la pandemia que generd la Covid-19.

Inicialmente contemplé entrevistar a cinco profesores de dos escuelas primarias del
servicio indigena de organizacion multigrado ubicadas en localidades diferentes de Ensenada. No
obstante, solo me fue posible ingresar a una primaria debido a las condiciones originadas por el
confinamiento a causa del Covid-19, aunado a un paro magisterial. Asi, en la fase 1 de la etapa

cualitativa solo entreviste a dos de los tres profesores de un plantel.

La primera entrevista fue a Erina el 3 de marzo de 2020, el encuentro tuvo una duraciéon
de 90 minutos. Los datos obtenidos los transcribi y resultaron 36 paginas. La segunda entrevista
fue a Simon el 17 de marzo de 2020, tuvo una duracién de 91 minutos y de su transcripcion obtuve
48 paginas. Ambos encuentros tuvieron lugar en las instalaciones de la primaria donde laboraban,
lo que me permitié tomar notas de su lugar de trabajo, los espacios escolares, los materiales y del

tipo de interaccién que observé entre el alumnado.

A continuacion, describo el instrumento que usé en las entrevistas para recabar los datos.

107



4.3.2.2 La guia de entrevista
En este trabajo utilicé una guia de entrevista para recabar datos de tipo cualitativos

mediante las tres entrevistas de la etapa cualitativa. Una guia o guion de entrevista es el eje
conductor para el entrevistador en su encuentro con el entrevistado. De acuerdo con Stake (1999),
las guias de entrevistas restan las dificultades que puedan surgir durante la conversacion a la vez
que conducen la actuacion del entrevistador. En otras palabras, las guias habilitan al entrevistador
a mejorar su tarea indicandole los criterios que minimamente deben ser abordados durante su

encuentro con el entrevistado.

En términos generales, lo que Stake (1999) recomienda es que las guias de entrevista no
contengan preguntas que puedan ser contestadas con si o no, en cambio, las preguntas deben
propiciar respuestas amplias. Por su parte, Silverman (2011) recomienda que dichas preguntas
puedan ser reformuladas de formas variadas. Lo que seguramente implica su elaboracion

cuidadosa.

Por tanto, opté por elaborar una guia de entrevista semiestructurada con preguntas
abiertas considerando dos de las categorias propuestas por Rockwell (1989) con las que define el
trabajo docente. Ademas, inclui dos categorias con preguntas relacionados con el perfil docente y

de los grupos de estudiantes para recabar informacion especifica del contexto.

A partir de lo anterior, la guia contiene cuatro categorias de anélisis y dos de estas
contienen subcategorias con las preguntas. Por su extension, la guia de entrevista la presento en
como el apéndice A (consultar el apartado A de la secciéon Apéndices para ver la guia de entrevista

completa).

Después de la obtencién de los datos mediante la entrevista procedi a su analisis.
Enseguida, presento la descripcion de la técnica de andlisis de los datos recabados por medio de

las primeras entrevistas.

4.3.1.3 Analisis cualitativo de contenido de las primeras entrevistas.
Los datos derivados en las primeras dos entrevistas los analicé mediante la técnica de

anélisis cualitativo de contenido (Mayring, 2000) aunado a la utilizacion del software Atlas.ti
version 7.5.4 como apoyo en el proceso analitico. El procedimiento de analisis fue deductivo-
inductivo con lo que obtuve un sistema de codigos representados por las tres categorias descritas
en la tabla 6:
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Tabla 6

Categorias del primer andalisis cualitativo de contenido

Categoria Definicion operacional

1 Agentes educativos Docentes y alumnos que forman parte de grupos multigrado en las

primarias indigenas multigrado.

2 Trabajo docente Organizaciéon de las actividades cotidianas en la escuela. Incluye las
indigena multigrado manifestaciones de la practica docente, las tareas administrativas, las
formas de participaciéon promovidas en la escuela y las dificultades de la

practica pedagogica.

3 Expresiones dela Conjunto de practicas docentes que involucran a diversos agentes sociales
docencia indigena con el propoésito de la mejora de las condiciones para la ensefianza y el
aprendizaje a fin de posibilitar la educacién intercultural en las primarias

indigenas multigrado.

Las categorias presentadas son parte de un libro de c6digos que someti a prueba con un
intercodificador para estimar el indice de confiabilidad con el fin de probar el nivel de calidad
analitica del contenido. Con tal proposito utilicé la siguiente formula propuesta por Holsti, (1969,

p- 140, como se cit6 en Mayring, 2014, p.112)

R= ntmero de codificadores x niimero de coincidencias en la codificacién

(Ntmero total de codificaciones) x 2
El indice de confiabilidad logrado fue 0.65, lo que se considera aceptable en el caso de datos
cualitativos. Con base en ello procedi a la interpretacion de los datos mismos que presento en el

siguiente capitulo.

A partir de lo anterior, elaboré el proceso de adaptaciéon del cuestionario que a

continuacidn refiero.

4.3.3 Etapa cuantitativa: Censo

La etapa cuantitativa del presente consisti6 en un estudio no experimental de corte
transversal con un disefio censal. Mediante un censo es posible estudiar a poblaciones completas
y acceder a una gran cantidad de informacién de tipo sociologico y psicolégico (Kerlinger y Lee,

2001). El censo fue la parte medular de la presente investigacion.
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Por tanto, a través del censo recabé informacién sobre los profesores, los grupos de
estudiantes, las tareas de ensefianza y de gestion elaboradas por el profesorado antes y durante la
implementacion de la estrategia oficial Aprende en casa promovida por la autoridad educativa
nacional con motivo del cierre de las escuelas por la Covid-19. Asi también, indagué las
caracteristicas contextuales que rodean a las primarias indigenas; basdndome en el cuestionario

de Bustos (2006) que retomé y adapté para este estudio y que describo en la siguiente seccién.

Los datos obtenidos mediante el censo y su analisis me permitieron describir las practicas
y el trabajo docente suscitado en primarias en contextos multilingiies y multiculturales durante la
educacion a distancia. Asimismo, recabé informacién relativa al tipo de organizaciones y los
espacios en los que participan tanto los docentes como los alumnos con el fin de ampliar o mejorar
su desempeno. Ademas, que recopilé la perspectiva docente sobre su quehacer profesional con
alumnos diversos en primaria del servicio indigena con lo que, a partir de un analisis, emergié una

categoria que compila las cualidades del trabajo docente en el contexto descrito.

A continuacidn, describo el instrumento que utilicé para la obtencién de los datos mediante

el censo.

4.3.3.1 Cuestionario.
El instrumento que empleé en el censo fue un cuestionario. Un cuestionario es un

instrumento de recolecciéon de datos por medio de preguntas representativas de las variables
previamente definidas en correspondencia a los objetivos de la investigacion (Hernandez,
Fernindez y Batista, 2014). También, el cuestionario puede ser un instrumento de entrevista
personal que sirve para recabar informacion relativa a las actitudes o la personalidad particular
(Kerlinger y Lee, 2001) y que puede ser administrado al mismo tiempo a un conjunto de personas.

En este caso, el cuestionario fue una adaptacion del que se confeccion6 para la
investigacion Los grupos multigrado de Educacién Primaria en Andalucia (Bustos, 2006). Dicho
estudio de corte mixto se hizo con el fin de conocer y analizar el papel del docente en grupos
multigrado de primarias espafiolas. Ademaés, se indagd en las formas de agrupamiento y la
organizacion tanto del tiempo como de los espacios fisicos dispuestos para el trabajo de los grupos
aunado al contexto escolar. Por tanto, consideré que el instrumento descrito era el adecuado para
lograr los fines aqui presentados.

Mediante el cuestionario, Bustos (2006), el autor, pudo determinar las oportunidades para
el desarrollo de la ensenanza, asi como las ventajas y desventajas del trabajo grupal en aulas
multigrado con base en las siguientes cinco dimensiones:

1. El/la docente del grupo multigrado.

2. El grupo-clase.

110



3. Estrategias de agrupamiento.

4. Organizacion del tiempo y el espacio.

5. Lanueva ruralidad (contexto).

A cada una de las anteriores le corresponden variables cuantitativas de diferente nivel de

medicién y algunas otras variables cualitativas susceptibles de categorizaciéon. Asimismo, a cada

dimension corresponde un desigual nimero de items con opcién de respuestas variadas:

dicotomicas, de opcidon multiple, abiertas, semiabiertas, de escala de valoracion y respuestas

cerradas. En total, el cuestionario consta de 42 items conforme lo detalla la tabla 7.

Tabla 7

Dimensiones, indicadores e items del cuestionario original

Dimension Indicadores Items
El/la docente Edad, sexo afios de servicio totales, afios de servicio en grupos 17
del grupo multigrado
multigrado Cargo

Formacion profesional inicial
Preferencia por grupos multigrado o no
Asesoramiento para desempefiar puesto
Aspectos positivos y negativos para el profesorado de grupos
multigrado
El grupo-clase Numero de alumnos del grupo-clase y por grados 8
Alumnado inmigrante y de NEE
Utilizacién de las TIC
Aspectos positivos y negativos para el alumnado de grupos
multigrado
Estrategias de Croquis de agrupamiento 6
agrupamiento Criterios para ubicar al alumnado
Variaciones de ubicacion a lo largo del curso
Tipo de agrupamiento para tareas escolares
Tipo de agrupamiento segun las areas
Organizacion Utilizacién del tiempo con los agrados 5
del tiempo y el Materiales y libros de texto utilizados por grados
espacio Areas de mayor dificultad por tipo de grupo
Aspectos positivos y negativos para el ambiente de aprendizaje de
grupos multigrado
La nueva Urbanizacion del estilo de vida rural 6
ruralidad Diferencia del trabajo del alumnado de Escuela Rural comparada
(contexto) con Escuela Urbana

Diferencia de trabajo del profesorado de Escuela Rural
comparada con Escuela Urbana
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Dimension Indicadores Items

e Ventajas e inconvenientes de la incorporacién de la Escuela Rural
ala Sociedad de la Informacion y la Comunicacion
e Ventajas e inconvenientes de la llegada de alumnado inmigrante
a la Escuela Rural
e Desnaturalizacion del medio rural
Nota. De “Los grupos multigrado de educacion primaria en Andalucia”, por A. Bustos, 2006,

Departamento de didactica y organizacion escolar [tesis de doctorado, Universidad de Granada].
CC BY-NC-ND.

En la tabla 7 describo el cuestionario creado por Bustos (2006) para recabar informaciéon
de profesores de grupos multigrado de educacion primaria en Andalucia, Espana. Bustos (2006)
sometio el cuestionario a un proceso de obtencion de evidencias de validez de contenido ante dos
grupos de jueces: 10 personas consideradas expertas en la teoria y 10 personas expertas en la
préactica. En total participaron 20 personas en el grupo de jueces. El indice de aceptabilidad
obtenido fue 97.32%.

El instrumento fue aplicado de forma autoadministrada a una muestra probabilistica
estratificada. El tamafno de la muestra fue de 290 de un universo de 952 profesores. A partir del
anélisis de los datos obtenidos, Bustos (2006) determiné los factores de mayor incidencia en la
ensenanza y en el aprendizaje de los grupos multigrado estudiados que ya han sido expuestos en
la seccidon de la revision de la literatura.

Lo anterior motivo mi eleccion del cuestionario descrito y, por tanto, lo someti a un proceso

de adaptaciéon que enseguida puntualizo.

4.3.3.2 Adaptacion del cuestionario.
Para llevar a cabo el censo opté por la adaptacion del cuestionario descrito anteriormente.

Las adaptaciones de instrumentos son cada mas comunes debido a la creciente interrelaciéon entre
sociedades y culturas, lo que a su vez genera la necesidad de homologar el uso de recursos e
instrumentos en distintos &mbitos de desarrollo de conocimiento cientifico, como son la medicina

o la educacion (Muiiz, Elosua y Hambleton, 2013; Bartram y Hambleton 2016).

La adaptacion de pruebas y cuestionarios ha dejado ver algunas ventajas en el trabajo de
investigacion. Por ejemplo, reduce los costos y ahorra tiempo a los investigadores (Hernandez et
al., 2020; Lira y Caballero, 2020) y, al mismo tiempo, facilita la comparacion de muestras o

poblaciones estudiadas de diferentes culturas (Hernandez et al., 2020).
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Asi, con miras a optimizar el uso del tiempo del que dispuse para llevar el presente, adapté
el cuestionario utilizado por Bustos (2006) en Espafia con el que indago6 los grupos multigrado de
primaria. El cuestionario present6 indices aceptables de evidencias de validez (97.32%) lo que me

concedi6 mayor seguridad en la eleccion.

No fue necesaria la traduccidon del contenido del instrumento porque el cuestionario
original fue disefiado en espafiol. Sin embargo, fue inevitable modificar la redaccion en ciertas
secciones debido a diferencias culturales en el uso del lenguaje. Enseguida describo los cinco pasos
del procedimiento que llevé a cabo a fin de adaptar el cuestionario: A) Tareas previas, B)
Desarrollo del proceso de validacion, C) Aplicacion piloto del cuestionario, D) Anélisis de los

resultados de la aplicacion piloto del cuestionario y, E) Version final del instrumento.
A) Tareas previas a la adaptacion.

En febrero de 2020 estableci contacto con el autor del cuestionario a quien solicité permiso
explicito para adaptar y utilizar el instrumento. La respuesta fue favorable y la obtuve de forma
inmediata. Posteriormente, a partir de una lectura minuciosa del contenido del cuestionario,
identifiqué las palabras y expresiones que debian ser modificados para evitar confusiones a los

usuarios o poblacion destino por diferencias en el uso del lenguaje.

En términos generales, los cambios por cada una de las dimensiones del cuestionario

fueron los que se muestran en la tabla 8:

Tabla 8

Cambios por cada una de las dimensiones del cuestionario

Dimension Cambios Items (+0-)* Total**
El/la docente  Agregué items con el objetivo de conocer el perfil 17+14 31
del grupo sociolingiiistico del profesorado.
multigrado Modifiqué la palabra tutor en los items de esta seccion

a quedar maestro o profesor.

Incorporé dos items que presentan tareas distintas a la

ensenanza, pero que realizan los profesores.
El grupo- Modifiqué el nombre de la dimensién a quedar El 8+2 10
clase grupo de alumnos.

Eliminé la expresion nacionalidad distinta a la

espariola y quedd nacionalidad extranjera.

Sustitui la palabra ordenadores por recursos

tecnoldgicos.
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Dimensién Cambios Items (+0-)* Total**
Anadi dos items para conocer el origen y el perfil
sociolingiiistico de los estudiantes.
Estrategias de Cambié el nombre de la dimension a quedar 6+4 10
agrupamiento Estrategias de ensefianza y actividades para el
aprendizaje en la educacion a distancia.
Sustitui los items que aludian al aprovechamiento del
espacio aulico.
Simplifiqué la escala de respuesta de los items C5 y C6
Incorporé un item relacionado con el uso de los
Programas de estudio.
Incorporé tres items de la dimension siguiente

Organizacion Lo fusioné con la dimensién inmediata anterior. Esto 5-5 0
del tiempo y porque los profesores no trabajaban en aulas fisicas.
el espacio Solo conservé tres items: D3, D4 y D5 que aluden a la

organizacion del tiempo. Los afiadi en la dimensién que
antecede a esta.

La nueva 6-6 o
ruralidad Dimensién Eliminada

(contexto)

La escuela Dimensién incorporada +14 14
Indigena Los items refieren aspectos particulares de la docencia

indigena encontrados mediante entrevistas en la etapa
cualitativa Fase 1. Categoria: Expresiones de la
docencia indigena.
La nueva Dimension incorporada +1 1
normalidad Afadi un item para conocer las repercusiones de la
educacion a distancia en el trabajo docente.
Nota. *Refiere el aumento o disminucién de items. ** Total de items resultado de las

modificaciones previas al proceso de validacion de contenido.

El siguiente paso a lo ya descrito, fue la obtener la evidencia de la validez de contenido del

cuestionario. Esto lo detallo a continuacion.
B) Desarrollo del proceso de validacion.

Al tener una version preliminar de los cambios en el cuestionario, procedi a la obtencion
de evidencias de validez de contenido. Esto implica la determinacién de la precision y calidad con
la que los componentes del instrumento, como su estructura, especificaciones vy
operacionalizacion de las variables, reflejan claridad y pertinencia mediante el juicio de un grupo

de expertos (Haynes, et al., 1995; Juarez-Hernandez y Tob6n, 2018).
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El grupo de expertos fue compuesto por cuatro personas conocedoras del tema u objeto de
estudio. Tres de ellos con amplia experiencia docente en primarias indigenas. El cuarto integrante
cuenta con vasta experiencia en la construcciéon de instrumentos de medicion de la practica

docente. La tabla 9 describe a los participantes de esta etapa del estudio.

Tabla 9

Grupo de expertos que determinaron la validez de contenido del cuestionario adaptado

Experto Area de conocimiento

1 Docente con 19 afios de experiencia docente en primarias indigenas multigrado.
Actualmente supervisora escolar.

2 Profesora en primaria indigena unitaria con 8 anos de experiencia.

3 Docente con 25 afios de experiencia docente en primarias indigenas experiencia.
Actualmente supervisor escolar.
4 Dr. en Ciencias Educativas con vasta experiencia en la investigacion de la practica

docente y desarrollo de instrumentos de evaluacion.

El grupo de expertos fue invitado a colaborar en el proceso de validacion a través de correo
electronico. Por esta via, en mayo de 2021 envié a los jueces el cuestionario en su primera version
en formato de Word. Especificamente, les solicité valorar con Si o No la univocidad, o sea, la

precision y la claridad de las preguntas y opciones de respuesta del cuestionario.

Para el registro de la valoracion, el grupo de expertos recibi6 un formato en Excel. Las
respuestas las recibi en junio de 2021. El resultado del proceso de validacién fue determinado a
partir de sistematizar las respuestas obtenidas de parte de los jueces. Sobre la univocidad obtuve
lo que presento en seguida en las tablas 10, 11 y 12. Por motivos de espacio esta informacién se

presenta por separado.

En la tabla 10 organizo y presento los resultados que obtuve de la valoracion de expertos
sobre la dimension A del instrumento. Por ser la més extensa de las dimensiones, la presento por

separado.
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Tabla 10

Resultados de la valoracién de expertos, dimension A

) E1 E2 E3 E4 Si No
Item

A1 Si Si Si Si 4

A2 Si Si Si Si 4

A3 Si Si Si Si 4

Ag Si Si Si Si 4

As Si No Si Si 3 1
A6 Si Si No Si 3 1
A7 Si No Si Si 3 1
A8 Si Si Si Si 4

A9 Si Si Si No 3 1
A10 Si Si Si Si 4

A11 Si Si Si No 3 1
A12 Si Si Si Si 4

A13 Si Si Si Si 4

A14 Si Si Si Si 4

A15 Si Si Si No 3 1
A16 Si Si Si No 3 1
A1y Si Si Si No 3 1
A18 Si Si Si No 3 1
A19 Si No Si Si 3 1
A20 Si Si Si Si 4

A21 Si Si Si Si 4

A22 Si Si Si No 3 1
A23 Si Si Si No 3 1
A24 Si Si Si No 3 1
A25 Si Si Si Si 4

A26 Si Si Si No 3 1
A2y Si Si Si Si 4

A28 Si Si Si Si 4

A29 Si Si Si Si 4

A30 Si Si Si Si 4

A31 Si Si Si Si 4

Como se puede observar en la tabla 10, contiene siete columnas. La primera de ellas
corresponde a los items (31 en total). Las siguientes cuatro (E1, E2, E3, E4) concierne a los
resultados de la etapa de validacion de la precision y la claridad de las preguntas y opciones de

respuesta del cuestionario por los expertos o jueces que colaboraron. En las tltimas dos columnas
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de la tabla agregué la suma de las puntuaciones obtenidas (0-4) por cada los items. Como habri
de recordarse los jueces valoraron con Si o No cada uno de los 31 items contenidos en la dimension

A del cuestionario que les presenté.

En la tabla 11 presento igualmente los resultados de la validacién de la precision y la
claridad de las preguntas y opciones de respuesta incluidas en las dimensiones B, C, D y E del

instrumento.

Tabla 11

Resultados de la valoracién de expertos, dimensiones B, C, Dy E

ftem E1 E2 E3 Eq Si No
B1 Si Si Si Si 4

B2 Si Si Si Si 4

B3 Si Si Si Si 4

B4 Si Si Si Si 4

Bs Si Si Si No 3 1
B6 Si Si Si Si 4

B7 Si Si Si No 3 1
B8 Si Si Si No 3 1
Bo Si Si Si No 3 1
B1o Si No Si Si 2 1
C1 Si Si Si No 3 1
C2 Si No Si Si 3 1
Cs Si No Si Si 3 1
Ca Si No Si No 2 2
Cs Si Si No No 2 2
Ccé Si Si Si Si 4

C7 Si Si Si No 3 1
C8 Si Si Si No 3 1
Co Si Si Si No 3 1
C10 Si Si Si Si 4

D1 Si Si Si No 3 1
D2 Si Si Si No 3 1
D3 Si Si Si No 3 1
Dg Si Si Si No 3 1
D5 Si Si Si No 3 1
D6 Si Si Si No 3 1
D7 Si Si Si No 3 1
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ftem E1 E2 E3 Eq Si No
D8 Si Si Si No 3
Do Si Si Si No 3
Di1o Si Si Si Si 4
D11 Si Si Si Si 4
D12 Si Si Si Si 4
D13 Si Si No Si 3
D14 Si Si Si Si 4
E1 Si Si Si Si 4

Finalmente, durante la etapa de validacion pedi a los jueces que determinaran la

pertinencia de los items en relacion con el tema de investigacion considerando una escala

numérica del 1 al 5, donde 1 es muy poca relacion y 5 mucha relacion. En la tabla 12 muestro las

puntuaciones obtenidas en esta fase.

Tabla 12

Pertinencia: Puntuaciones asignadas por los jueces y valor medio de las puntuaciones

Dimension A: Dimensiones B, C, Dy E:
P1 P2 P3 P4 X P1 P2 P3 P4 X
A1 5 5 5 3 4,50 B1 5 5 5 5 5,00
A2 5 5 5 3 4,50 B2 5 5 5 5 5,00
A3 5 5 5 2 4,25 B3 5 5 5 5 5,00
Aq 5 5 5 4 4,75 Bg 5 5 5 5 5,00
As 5 4 5 5 4,75 Bs 5 5 5 5 5,00
A6 5 5 5 5 5,00 B6 5 5 5 5 5,00
A7 5 4 5 5 4,75 By 5 5 5 4 475
A8 5 5 5 4 4,75 B8 5 5 5 4 475
A9 5 5 5 5 5,00 Bog 5 5 5 4 475
A10 5 5 5 4 4,75 Bio 5 3 5 5 4,50
A11 5 5 5 5 5,00 C1 5 5 5 4 475
A12 2 5 5 4 4,00 C2 5 5 5 5 5,00
A13 4 5 4 3 4,00 C3 5 5 5 5 5,00
A14 3 5 5 3 4,00 Cq 5 5 5 5 5,00
A15 3 5 4 1 3,25 Cs 5 5 5 5 5,00
A16 2 5 4 2 3,25 C6 5 5 5 5 5,00
A17 4 5 4 3 4,00 Cy 5 5 5 5 5,00
A18 5 5 5 5 5,00 C8 5 5 5 5 5,00
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Dimension A: Dimensiones B, C, Dy E:

A19 5 3 5 5 4,50 Co 5 5 5 5 5,00
Az20 5 5 5 5 5,00 Cio 5 5 5 5 5,00
A21 5 5 5 5 5,00 D1 4 3 5 4 4,00
A22 5 5 5 5 5,00 D2 5 3 5 4 4,25
A23 5 5 5 5 5,00 D3 5 3 5 4 4,25
A24 4 5 5 5 4,75 D4 5 3 3 4 375
A25 4 5 5 5 4,75 D5 5 3 4 4 4,00
A26 5 5 5 3 4,50 D6 5 3 5 4 4,25
Az27 5 5 5 4 4,75 Dy 5 3 5 4 4,25
A28 5 5 5 5 5,00 D8 5 3 5 4 4,25
A29 5 5 5 2 4,25 Do 5 5 5 4 4,75
A3o 5 5 5 3 4,50 D10 5 5 5 4 475
A31 4 5 5 2 4,00 D11 5 5 5 5 5,00

D12 5 5 5 4 4,75

D13 5 5 5 5 5,00

D14 5 5 5 5 5,00

E1 5 5 5 3 450

Dado que la mayor parte de los resultados obtenidos muestran una predominancia de
valoraciones positivas de parte de los jueces, con puntuaciones por encima del valor 3.0, decidi

conservar todos los items.

Aunado a lo anterior, los jueces brindaron una serie de recomendaciones que fueron
atendidas y se incorporaron en la version siguiente del cuestionario sometido al proceso siguiente:

la prueba piloto. Estos resultados los presento en la tabla 13:
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Tabla 13

Opiniones y recomendaciones del grupo de expertos

Juez Dado que hay docentes que no son indigenas seria conveniente saber qué los motiv a estar en
1 Educacién indigena.
Aspecto negativo: Dificultad para correlacionar aprendizajes esperados (aunque lo menciona en
el aspecto positivo, muchos docentes siguen parcelando las asignaturas)
Juez (¢Usted participa o ha participado en actividades extrescolares con la comunidad?

Mis recomendaciones en relacion al cuestionario son las siguientes: A,4 Falta espacio para
contestar la pregunta; A5 se refiere a la escuela o al conocimiento del profesor dar més claridad
a la pregunta si se refiere a la escuela ahi mismo preguntar si existen méas lenguas. A19
especificar si se refiere a estudios universitarios o a capacitaciones u orientaciones para ir a esa
escuela. B10 en los aspectos positivos y negativos no hay un punto intermedio en algunos
aspectos. C2 C3 C4 Dejar un espacio para redaccion en caso de elegir la opcién otro. D1 a la
pregunta D8 las preguntas son en plural muchos de nosotros no conocemos el trabajo de otros
docentes las preguntas tendrian que ser relacionadas a mi trabajo y la escuela en la que trabajo.
D9 E1 muy poco espacio para contestar.
Juez En las Preguntas donde respondi NO, no implica que la pregunta este mal, si no que falta
3 precisar para que sea comprensible para el docente que responda.
En la pregunta D7 lo interpreto como si los alumnos son tratados por igual, cuando la inclusién
consiste en diferenciar las necesidades de cada alumno para apoyarlo.
Juez Si, Agregar la recolecciéon de alguna muestra de trabajo del docente, como la planeacién, o una
4 bitacora, para que después se pueda codificar con una rubrica, creo que daria informacion muy
relevante.
Seguir mejorando las preguntas.

De manera general, las recomendaciones de los jueces se consideraron e incorporaron en

la version final del instrumento que puntualizo més a adelante.

C) Aplicacion piloto del cuestionario

El tercer paso del procedimiento fue la aplicacion piloto del cuestionario. La aplicacion
piloto del cuestionario fue con ocho docentes con experiencia frente a grupos multigrado de

primarias indigenas de los diferentes municipios del estado.

El primer paso del piloto consisti6 en recabar los datos de los posibles participantes y
contactarlos via correo electréonico o teléfono. Los datos de contacto los obtuve mediante los
supervisores escolares. De los 10 participantes considerados de inicio, solo ocho aceptaron

participar y responder el cuestionario.

Los participantes de la prueba piloto recibieron el instrumento en version Word por correo
electronico en junio de 2021. La primera respuesta la recibi el mismo mes de solicitud y la altima

en septiembre de 2021, o sea, dos meses después.
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Dado que en esta etapa nos encontrdbamos aun en confinamiento y se anunci6é que las
escuelas continuarian cerradas al inicio del nuevo ciclo escolar 2021-2022, tomé la decision de
cambiar el formato del cuestionario y pasarlo de la version en Word a una version digital a través
del software LimeSurvey que la entrega del instrumento al profesorado se hiciera en linea. Esto
implico la reelaboracion del instrumento y someterlo a prueba nuevamente. Para ello, via correo
electronico se invité a colaborar a dos profesores con experiencia frente a grupos multigrado, a
dos maestras consideradas expertas en el manejo del software y uno més experto en el desarrollo
de la investigacion educativa. En esta fase, también obtuve retroalimentacién precisa para la

mejora del cuestionario, misma que sistematicé y atendi.

D) Analisis de los resultados de la aplicacion piloto del cuestionario

El cuarto paso estuvo centrado en el anélisis del resultado de la aplicacion piloto del
cuestionario. Esta fase del proceso, la aplicacion piloto, permiti6 ver las areas de mejora del

instrumento y tomar decisiones de modificacion o eliminacion.

Dado que el nimero de participantes en esta fase del estudio fue reducido, los resultados
recabados se registraron y organizaron en una hoja de Excel. El procedimiento sirvi6 para
determinar por medio de las respuestas recabadas y no recabadas, el tipo de ajuste necesario al

instrumento.

En la version de prueba de LimeSurvey, la mayor parte de la informacion recabada fue tipo
cualitativo, por lo que la registré y atendi segtn el nivel de demanda. Hubo solicitudes de cambios
gramaticales tanto en el contenido de los items como en las opciones de respuesta. Asi también,
en el tipo de instrucciones. Ademas, el cambio de la version Word a una version en linea requirié
modificaciones mayores en el disefio de las preguntas con respuestas condicionadas, asi como en

items con lista de respuestas dicotomicas. El resultado se presenta enseguida.

E) Version final del instrumento

Con lo todo lo anterior, realicé los cambios finales al instrumento tal como expongo en la

tabla 14, la cual presento a continuacion:
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Tabla 14

Cambios al cuestionario posteriores a la aplicaciéon piloto

Dimensioén | Cambios | Ttems (+ /) * | Total**

Presentacion Sustitui las siglas IIDE y UABC por el nombre -- --
completo.
Cambié redaccion de la invitacion y supli la palabra
asimismo por repetirse en dos ocasiones.

El/la docente del Eliminé el item A7y (grado de competencia 31-0 31
grupo multigrado lingiiistica) Modifiqué la redaccion del item A11y
también la escala de respuestas
Modifiqué la redaccion del item A11, A14 y A1s.
Desagregué el item A27 conforme las respuestas
dicotomicas (positivas y negativas) a quedar en dos
items.
Cambié las instrucciones de los items A11, A16,
A25, A26.
Atendi cuestiones gramaticales en los items A14-a,
A15, A21, A22-i, A28, A29 y A31.

El grupo de alumnos. Unifiqué los items B2 y B3. 10+1 11
B3, B4, Bs5, B6, B7 incorporé respuestas
condicionadas.

Agregué un item condicionado asociado al B2.
Atendi cuestiones gramaticales en item B2 y B11.
Modifiqué instruccion item Bio y lo desagregué;
origino el B11

Estrategias de Modifiqué el item C10 lo desagregué; originé el C11. 10+1 11
ensefianza y Atendi cuestiones gramaticales en los items Ci,

actividades para el Ci11, C2, C3, C7, C8 y C10 (puntos, paréntesis).

aprendizaje en la Eliminé una opcién de respuesta en la escala del

educacion a distancia.  item Cs.
Agregué condicion a la respuesta C7-a
Modifiqué la redaccion de la instrucciéon en el item

Co

La escuela Indigena Atendi cuestiones gramaticales (omitir punto) 14-1 13
item D13
Eliminé el item D4.

La nueva normalidad Sin cambios 1 1

Nota. *Refiere el aumento o disminuciéon de items. ** Total de items resultado de las

modificaciones previas al proceso de validacion de contenido.

4.3.3.3 Aplicacion del cuestionario.
Al terminar la version final del instrumento, inicié con las gestiones para la aplicacion del

cuestionario. Esto fue posible derivado de las negociaciones pactadas con la Coordinacion Estatal
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de Educacion Indigena (CEEI), instancia responsable de las escuelas indigenas, con oficina
principal en Ensenada.

De tal manera, notifiqué al responsable del area académica de la CEEI e hice la solicitud
formal a fin de obtener el consentimiento para llevar a cabo el censo, ademés de obtener los datos
de los profesores a fin contactarlos via correo electronico. Esto fue posible, posterior a que la CEEI
informé a los maestros sobre la naturaleza de esta indagacién y, asimismo, los profesores
otorgaron su consentimiento para que nos proporcionaron sus nombres y cuentas de correo
electronico.

La encuesta fue en linea. Utilicé la aplicacion LimeSurvey, versidon 1.92, bajo licencia
otorgada por la Universidad Auténoma de Baja California. Finalmente, la colaboraciéon de los
maestros se obtuvo de septiembre a diciembre de 2022. Posteriormente, analicé los datos como

puntualizo enseguida.

4.3.3.4 Analisis de los datos del censo.
Los datos obtenidos en LimeSurvey los exporté a un archivo de comandos y los someti a

dos tipos de andlisis: un anélisis de las frecuencias de las variables estudiadas para el cual utilicé
el programa SPSS, version 2; asi también llevé a cabo un analisis cuantitativo de contenido
(Duverger, 1981) a las respuestas abiertas proporcionadas por los participantes del que
emergieron categorias de analisis.

Una vez elaborado el censo, procedi a la fase 2 de la etapa cualitativa tal como detallo a

continuacion.

4.3.4 Etapa cualitativa. Fase 2. Entrevista

La fase 2 de la etapa cualitativa consistié en la tercera entrevista. Esta la llevé a cabo en
diciembre de 2021 cuando atn permanecian cerradas las escuelas por motivo del Covid-19,
ademas del paro laboral magisterial. Por tanto, esta entrevista, que realice a la maestra Inés, tuvo

lugar en las instalaciones de una cafeteria.

A la maestra Inés, la elegi por el tipo respuestas que brindé a las preguntas abiertas del
cuestionario (censo) ya expuesto. La informacion que ofreci6 fue sumamente valiosa e ilustro,
sobre todo, la forma en cdmo, al igual que otros algunos maestros, asumié su labor pedagogica en
condiciones de pandemia. De tal forma, estableci contacto con la profesora, le comuniqué sobre la
investigacion, ademas de mi interés por entrevistarla. Sin mas, acept6 y concertamos un

encuentro.
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Esta entrevista tuvo una duraciéon de dos horas con un minuto y la grabé bajo en
consentimiento explicito de la maestra participante (Inés). Durante nuestra conversacion, la
maestra brindé informacién detallada del proceder pedagdgico durante el cierre escolar por el
confinamiento producto de la pandemia por COVID-19. La descripcion de sus estrategias de
atencion, diferentes a las marcadas oficialmente, incluyeron la educacion domiciliaria,

puntualizada en la secciéon del mismo nombre.

A los datos que recabé en esta entrevista, los examiné desde la propuesta de analisis
cualitativo de Tdjar (2006). Esta consiste en “ordenar y organizar la informacién... elaborar
categorias y unidades de anAlisis...interpretar asignar significados, describir y comprender los
patrones encontrados... y otras categorias” (pp. 285-286). Este proceder, sirvié para ampliar la
informacién recabada en el censo. Sobre todo, lo que respecta a la itinerancia que describieron los
profesores y que alude a las visitas domiciliarias que hicieron a sus estudiantes para entregarles
materiales de estudio y brindar acompanamiento a ellos y a sus familias. La informacion motivo

la siguiente fase la investigacién: la observacion in situ.

Lo anterior, motivo el siguiente paso de la investigacion: la observaciéon, misma que detallo

a continuacioén.

4.3.5 Observacion

Ademas de entrevistar al profesor Simoén, también lo observé. La observaciéon es una
técnica de investigacion que permite la recoleccion de los datos en un ambiente natural y en tiempo
real. Ademas, esta técnica faculta al investigador para verificar los sucesos tan pronto como estos
ocurran lo que permite representar una realidad de forma tnica. Asimismo, mediante esta técnica
es permisible registrar las deducciones y las reflexiones que surjan al investigador durante el acto

de observar el objeto de estudio (Cohen, Manion y Morrison, 2007).

La observacion revela informacion que no se deja ver de otro modo. Como indican Cohen,
Manion y Morrison (2007), la observacion permite recopilar informacién que no se obtiene
mediante una entrevista o una conversacion puesto que es posible identificar patrones e
intenciones conductuales de las personas. Todo ello, la convierte en una técnica de indagacion de
amplio alcance y conducente para la descripciéon y compresion del objeto de estudio, lo que agrega

otra razon de la eleccion de la observacion.

Por tanto, observé al profesor Simoén, a quien entrevisté en la fase 1 del estudio, mientras

desarrollaba su practica in situ. Esto ocurri6 durante el confinamiento por el COVID-19, en
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diciembre de 2021 cuando llev) a cabo visitas domiciliarias, etapa expuesta en los resultados, para

acercar la escolaridad a sus estudiantes.

De manera precisa, durante mi observacion, grabé en audio las sesiones de trabajo que
sostuvo el profesor Simén con los estudiantes que visitd. Ademas, recabé fotografias y videos
breves del maestro con sus estudiantes. Asi también, grabé una conversacion con una madre de
familia y el profesor, y otras con dos estudiantes. Todo esto con el consentimiento expreso de los
involucrados. El registro de las conversaciones con la madre de familia como con los dos
estudiantes las hice con la finalidad de recabar las percepciones sobre el trabajo docente de Simén

y sobre la educaciéon domiciliaria puesta en practica.

La observacion me permiti6 la recogida de los datos segtin lo expongo en la tabla 15:

Tabla 15

Informacion obtenida durante la observacioén in situ

Registro Contenido Total Duracion
Fotografia Desarrollo de las clases en domicilios 93 Na*
Materiales did4cticos 9 Na*
Registro de asistencia 1 Na*
Evidencias de aprendizaje 7 Na*
Audio Desarrollo de las clases en domicilios 3 1.36.74 (horas)
Conversacion con una madre de familia 1 0.08.55 (horas)

-

Conversacion con estudiante 0.03.55 (horas)

Video Desarrollo de las Actividades para el 7 0.10.7 (horas)

aprendizaje en las clases en domicilios

Nota. *No aplica.

Con lo anterior, pude reflexionar acerca del objeto de estudio del presente. Enseguida,

describo el instrumento que utilicé para la recogida de datos mediante la observacion.

4.3.5.1 El guion de observacion.
La observacion demanda la elaboracion de un plan previo al ingreso al campo. Resultado

de dicho proceso de planificacion, el guion muestra los aspectos a observar e indica con claridad a
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qué aspectos dar especial atencion durante el trabajo de campo (Cohen, Manion y Morrison,

2007). De ahi que se considere una herramienta de investigacion especialmente 1til e importante.

Particularmente, los guiones de observacion flexibles se consideran ajustables a la
situacion estudiada (Cohen, Manion y Morrison, 2007). Ello quiere decir que, si bien la guia de la
observacion debe contener una serie de aspectos clave para el registro observacional, esto puede
ser modificado durante del desarrollo del trabajo de campo ajustandose a las condiciones que se

presenten. Es el caso del guion que disefié para la observacion que elaboré.

Elaboré una guia de observacion que contiene los aspectos que observé cuando acompaiié
al maestro participante en su recorrido a las casas de sus estudiantes durante la educacion a
distancia. En la tabla 16 presento la definicion de cada una de las dimensiones y aspectos

observados.

Tabla 16

Definicion de las dimensiones y aspectos atendidos en la observacion

Dimensién Definicion Aspectos Descripcion/ejemplo

Tiempo Cronologia en la que se presentan Fecha Dia-mes-ano.
los actos. Horario Lapso horario: 8:00 a 8:25

Actos Conjunto de actividades que Eventos Escenario donde se producen las
desarrollan las personas en actividades: clase, receso,
lugares determinados y que dan asambleas, etc.

lugar a tareas especificas mediante Actividades Tareas en sitio. Pueden ser
un comportamiento concreto. Los individuales o grupales. Por grado

actos son subjetivos y estan o multigrado.

determinados por el contexto. Por  Participaciones Acciones que dan evidencia de

tanto, son susceptibles de interacciones, colaboraciones,
respuestas diversas. intervenciones
Incidentes Eventualidades o sucesos no

previstos en los actos.

Significados Intenciones particulares de una  Propoésitosu  Fines o motivaciones concretos de
practica especifica suscitada en objetivos los actos.
eventos concretos y representada

por actividades precisas.
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Personas Sujetos que  participan y Roles Actuacion concreta o labor

contribuyen de alguna forma en la especifica.
ejecucion de los actos. Cantidad de = Cuantificaciéon del total de sujetos
sujetos-rol que desempeiian un rol.

Espacios Esquema del contexto que Representacion Mapas, bocetos u otras grafias que
enmarcan los actos. Se considera grafica del permita la visualizacion del
el entorno inmediato posible de espacio acomodo de los objetos y personas
ser observado. dentro de un espacio fisico.

Nota. De Lincoln y Guba (1985), Moyles (2002) y Spradley (1980) como se citaron en
“Observation,” por L. Cohen, L. Manion y K. Morrison, 2007, Research methods in education (7ta
ed., pp. 395-413), Routledge. CC BY-NC-ND.

La seccion siguiente describe las condiciones éticas de ejecucion.

4.4 Condiciones éticas de ejecucion

Como parte de las condiciones éticas para la ejecucion del presente estudio informé
previamente a los participantes respecto a las intenciones y los procedimientos que formaron
parte de esta investigacion. En cualquiera de las etapas de la investigacion se comunicaron los
propositos y los alcances de la colaboracion a los participantes y, ademas, les solicité hacer constar
de forma explicita la aceptacion de su colaboraciéon dejando constancia de su consentimiento

informado. Esto, sobre todo, en la etapa cualitativa.

De manera puntual, en cada entrevista informé a cada uno de los participantes sobre el
proposito de la obtencion de la informaciéon y el uso académico que daria a la informaci6on
obtenida. Esta informacion expresa forma parte de las grabaciones y transcripciones de las

entrevistas que hice en las diferentes etapas de la investigacion.

Particularmente en la etapa cuantitativa, como parte de las adaptaciones al cuestionario
descrito, agregué un apartado a la plataforma Lime Survey para informar a los participantes sobre
los propositos del estudio y del propio instrumento. Asimismo, comuniqué a los participantes los
alcances y valor de su colaboracion a la vez de hacer constar el compromiso expreso de resguardar
su identidad y tratar cuidadosamente los datos proporcionados.

En este capitulo describi el método y procedimiento de la investigacion que elaboré. La
propuesta metodologica o disefio de la investigacion se sustenté en un método mixto (Creswell y

Creswell, 2018) a fin de comprender de forma amplia el objeto de estudio. Esto me permiti6 la
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utilizacion de técnicas cuantitativas (censo) como cualitativas (entrevista y observacion) y asi
obtener datos de diversa indole que analicé segtin la naturaleza de los datos. Esto propici6 que el

informe de resultados, que describo en el siguiente capitulo, confluyan en su presentacion.
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Capitulo 5. Resultados

Como propuse en el método, segui un procedimiento de estudio mixto exploratorio. De ahi que
haya resultados de tipo cualitativo y cuantitativo. A partir de las diferentes etapas de investigacion
es posible reportar los resultados; no obstante, la presentaciéon que se hace en este capitulo

responde a las preguntas especificas que guiaron este estudio, las cuales enuncio a continuacién:

1. ¢Cudl es el perfil de los docentes que trabajan en las primarias indigenas multigrado de
Baja California?

2. ¢Cudl es el perfil de los alumnos de las primarias indigenas multigrado de Baja California?

3. ¢Como organizan la ensefanza del curriculo los docentes de primarias indigenas
multigrado de Baja California?

4. <¢Qué acciones docentes se establecen y se llevan a cabo para la atencion a la diversidad en
las primarias indigenas multigrado de Baja California?

5. ¢Qué tipo de tareas administrativas y con qué propésito las llevan a cabo los docentes de

primarias indigenas multigrado de Baja California?

A partir de lo anterior, decidi organizar la informacién analizada en funcién de responder
cada una de las preguntas descritas y cruzando informacioén de tipo cuantitativa y cualitativa. Por
ello, primero se expone el perfil del total de docentes que atendieron aulas multigrado en el ciclo
escolar 2021-2022 y, posteriormente, de manera detallada, refiere el actuar docente de dos
profesores que trabajan en una escuela. Enseguida, refiero a los alumnos en la misma logica que
en la seccidon sobre el profesorado. De manera continuada, resefio la organizaciéon del trabajo
docente, el tipo de tareas de gestion que realizan, asi como las acciones para atender la diversidad

en su definicion mas amplia.

Es importante hacer notar que las escuelas se cerraron debido a la contingencia sanitaria
producto de la COVID-19. Este suceso trascendental produjo un quiebre en el desarrollo de la
cotidianidad escolar de tres ciclos: 2019-2020, 2020-2021 y 2021-2022. Ello implic6 una

transformacion del trabajo docente de las escuelas multigrado.

Enseguida, presento la primera de las secciones. En esta brindo los pormenores de los

docentes adscritos a las primarias multigrado del servicio indigena de Baja California.
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5.1 Perfil de los docentes que trabajan en las primarias indigenas multigrado de
Baja California

Los resultados que expongo en este apartado derivaron de la aplicacion censal de un
cuestionario dirigido al profesorado de las primarias indigenas multigrado de la entidad y de
entrevistas semiestructuradas a tres de los maestros¢. Esta informacion la recabé y analicé de
septiembre a diciembre de 2021 cuando las escuelas permanecian cerradas por la COVID-19.
Durante este periodo los profesores llevaron a cabo diversas acciones complementarias a la

estrategia gubernamental Aprende en casa.

Ademas, entrevisté a tres profesores de grupos multigrado de primarias indigenas de Baja
California: dos realizadas el ciclo escolar 2019-2020 a dos docentes, previo a la declaracion
mundial de estado de emergencia por el nuevo coronavirus y, otra més, en el ciclo 2021-2022

durante el cierre de las escuelas.

Como dato inicial, conviene sefialar que, segtin las cifras mas recientes de la Coordinaciéon
Estatal de Educacion Indigena, en Baja California, la mayor parte de las escuelas del servicio
indigena se ubican en las zonas rurales de San Quintin (48%), asi como en areas periurbanas y
rurales de Ensenada (28%). También hay planteles urbanos localizados en Tijuana (23%) y en
Playas de Rosarito (un plantel, solamente). En las zonas rurales de los municipios de Mexicali y
Tecate solo es posible encontrar una primaria respectivamente. La caracteristica sobresaliente de
estas escuelas es que atienden principalmente a la nifiez que forma parte de familias indigenas
migrantes, trabajadores del campo. muchos hablantes de diferentes lenguas indigenas como la
mixteca, nihuatl, zapoteca y triqui, entre otras. Sin dejar de mencionar las cinco escuelas
multigrado que brindan atencién educativa a nifios de los grupos originarios del estado, cuatro

ubicadas en Ensenada y una Mexicali.

De las 70 primarias del servicio indigena del estado, 24 son multigrado, lo que corroboré
mediante el censo. A continuacion, describo lo que concierne a los docentes y a los estudiantes de

escuelas primarias indigenas multigrado de la entidad.

16 Los datos obtenidos por medio del cuestionario fueron sometidos a un anélisis de las frecuencias de las
variables estudiadas, para el cual utilicé el SPSS.
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5.1.1 Censo al profesorado de grupos multigrado

A inicios del ciclo escolar 2021-2022, en las primarias indigenas multigrado de Baja
California habia un total de 50 profesores. La mayoria son migrantes ya que 24 de ellos nacieron
en Oaxaca, tres en Sinaloa, dos en Ciudad de México, uno en Guerrero, otro mas en Baja California
Sur y uno en el pais vecino Honduras. Unicamente 18 maestros son nacidos en Baja California.
Los maestros provenientes de otras entidades inmigraron a este estado entre 1983 y 2012. La

figura 7 expone el origen del profesorado del magisterio indigena.

Figura 7

Origen o procedencia del profesorado

30

24

25

20 18

15

10

Numero de profesores

5 2 3

1 1 1
0 I [ | | | -
Baja Baja Cal. Sur Cd. De Guerrero  Honduras Oaxaca Sinaloa
California México
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Conforme a lo anterior, 34 profesores (68%) son hablantes de la lengua mixteca en
diferentes variantes lingiiisticas. Tres maestros hablan la lengua zapoteca y solo un profesor es
hablante de triqui. En total, 38 docentes son hablantes de lenguas de la familia Oto-mangue. Sobre
los profesionales que forman parte del magisterio indigena hablantes de las lenguas yumanas,
originarias de Baja California, solo cuatro docentes sefialaron ser hablantes del kumiai y tres del
pa ipai, nadie senal6 la cucapah. De tal forma, el mixteco es la lengua que predomina entre el
profesorado de aulas multigrado de primarias indigenas. Del total, cinco maestros no son
hablantes de alguna lengua autoctona. La figura 8 muestra las lenguas originarias del profesorado

de primarias indigenas multigrado de este estado.
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Figura 8
Lenguas indigenas que habla el profesorado
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Segun los datos recabados, de los 50 maestros frente a grupos multigrado, méas de la mitad

son adultos de entre 30 y 50 afos. La edad del total de los profesores encuestados presenta una

tendencia mayor en los rangos de edad de 41 a 50 con una representatividad de 38% seguido del

rango de 31 a 40 con 28%, lo que en su conjunto representa 66%. La tabla 17 muestra estos

resultados.
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Tabla 17

Edad del profesorado
Rango de edad Frecuencia* Porcentaje

31 0 menos 7 14%

31a40 14 28%

41a50 19 38%

51a 60 9 18%

60 0 més 1 2%
Total 50 100%

Nota. *Cifras en nimeros absolutos.

La variable sexo presentd una ligera diferencia entre la poblacion estudiada, pero hay una
mayor presencia de hombres quienes representan 52% del total en relacion con las mujeres. En
relacion a la formacion inicial del profesorado de primarias indigenas multigrado se puede afirmar
que es diversa. Asi, 39 maestros estudiaron la Licenciatura en Educaciéon Preescolar y Primaria
para el Medio Indigena y tres mas estudiaron la Licenciatura en Intervenciéon Educativa en la UPN.
Asimismo, tres maestros se formaron en la Escuela Normal, dos obtuvieron la Licenciatura en
Ciencias de la Educacién y tres mas son profesionales formados en diferentes disciplinas

relacionadas con la educacion. La tabla 18, indica la formacién inicial de los profesores:

Tabla 18

Formacién inicial del profesorado en las primarias indigenas multigrado de B. C.

Formacion Total* Proporcion

Licenciatura en Educacion Preescolar y Primaria para el 39 78%
Medio Indigena (LEPEPMI)- UPN

Licenciatura en Intervenciéon Educativa (LIE)- UPN 3 6%
Licenciatura en Educacién- Escuela Normal 3 6%
Licenciatura en Ciencias de la Educacion 2 4%
Licenciatura en Etnologia 1 2%
Licenciatura en Ciencias Naturales 1 2%
Licenciatura en Educacion Fisica 1 2%
Total 50 100%

Nota. *Cifras en naumeros absolutos.
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Pese a que la totalidad de los maestros tiene formacion profesional, solo 47 cuentan con un
titulo profesional de licenciatura. Es decir, 6% del profesorado ejerce el oficio docente sin dicho
documento. Sin embargo, solo 80% de los profesores (40 de ellos) consideraron buena o muy

buena su formacion inicial.

Conjuntamente, 24% del profesorado cursé una licenciatura adicional a la que obtuvieron
con la formacién inicial para la docencia, y que no se relaciona con el &mbito pedagogico, por

ejemplo, contaduria o derecho.

Ademas de la formacion inicial para ejercer como profesores, 18% de los maestros tiene
alguna especialidad en docencia, 12% posee estudios de maestria y 6% mas la cursaba mientras se
realizaba esta investigacion. Solo uno de los docentes cuenta con doctorado. La figura 9 sintetiza

lo expuesto:

Figura 9

Proporcion del profesorado con estudios de especialidad y posgrado
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Pese a esto, 70% de los maestros indicd no haber realizado practicas profesionales con
grupos multigrado durante su primera etapa formativa, pero 40% de los profesores consider6 que

la propia experiencia con grupos multigrado brinda una mejor formacién de la practica docente.

Del total, 51% de los profesores tienen entre 20 a 40 anos de experiencia docente y en
escuelas multigrado. Asimismo, a la fecha del presente estudio, 50% del profesorado habia
permanecido 8 o maés ciclos escolares frente a grupos multigrado y 40% asumia funciones de
direccion ademas de atender a sus estudiantes. 40% consider6 que la asesoria técnica pedagogica
para la atencion multigrado es insuficiente y solo 46% prefiere trabajar con grupos de un solo

grado.

De los 50 profesores, 22% tenia doble plaza y 28% recibia algin estimulo econémico
asociado a su labor profesional. De este tltimo, 24% derivaba del Programa E3 y solo 4% recibia

una compensacion salarial por fungir como encargados de despacho.

Sobre la formacion en servicio, 48% de los maestros solicitd ocasionalmente asesorias e
informacion con el propdsito de mejorar su practica. La mitad de los docentes (50%) ha recibido
al menos un curso especializado para la ensenanza con grupos no graduados. Mas de la mitad del
profesorado (58%) recurria en mayor medida a otros companeros para lograr tal fin. Asimismo,
para ampliar sus aprendizajes, 56% de los maestros utiliz6 internet y 54% hizo consultas

bibliograficas.

Aunado a lo anterior, 82% de los profesores no percibe el acompanamiento pedagbgico y
consider6 que no hay una relacion fluida con la supervision escolar. Igualmente, el porcentaje
decrece cuando se trata de solicitar asesoria o informacién a la supervision escolar, ya que solo
38% de los encuestados tuvo dicho acercamiento. Conjuntamente, 40% del profesorado no cree
que haya buen asesoramiento técnico pedagogico y solo 10% recurrid al centro de maestros con

dicho objetivo.

Otro aspecto que incide en el desempeiio docente en las primarias indigenas multigrado es
la falta de incentivos. Segin 72% de los maestros no existen estimulos econ6micos por trabajar en
grupos multigrado, 68% refiri6 la falta de estos por trabajar en grupos multigrado y 52% opind
que no hay incentivos para movilidad geografica (traslados) por trabajar en escuelas no graduadas.
Sobre las carencias o insuficiencias hacia los maestros, las siguientes enunciaciones son algunos

ejemplos:

¢ “Compensacion a grupo multigrado” (P_CO92_L2).

e “Falta de reconocimiento por parte de las autoridades educativas” (P_CO92_Lj5).
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e “No consideran el gasto de transporte por realizar trabajos administrativos y se desatiende
mucho al grupo” (P_CO92_L13).

e “No hay planes y programas para grupo multigrado” (P_C0O92_1.29).

¢ “Es muy demandante en cuanto a tiempo, en mi caso porque te hacen trabajar en tiempo

completo” (P_CO92_145).
Por lo anteriormente descrito, puedo apuntar lo siguiente:

Entre los sujetos maestros a quienes refiero en este estudio, un porcentaje mayoritario es
nacido en otros estados, de los cuales 68% es hablante de variantes lingiiisticas del mixteco,
predomina entre el grupo encuestado docentes del género masculino (52%) y 66% tiene entre 31
y 50 afos. Se trata de sujetos que primero migraron al estado de Baja California, posteriormente
ingresaron al servicio indigena y se formaron en la UPN para el obtener la LEPEPMI'7 (78%). Hay
docentes que han continuado con estudios de posgrado, ya sea a través de especialidades (18%),

maestrias (12%) y doctorado (2%).

5.1.2 Entrevistas a docentes

Los resultados de este apartado derivaron de las entrevistas semiestructuradas efectuadas
a Erina, Simon e Inés (seudonimos para resguardar su confidencialidad). Tanto a la maestra Erina
como al profesor Simén los entrevisté en marzo de 2020, poco antes del cierre oficial de las
escuelas por el COVID-19. En este periodo, ambos profesores laboraban en una primaria indigena
tridocente ubicada en una zona periurbana de Ensenada, Baja California que posteriormente
describo8. A la maestra Inés la entrevisté en diciembre de 2021, posterior a la realizacion del
censo, lo que me permitié recabar informacion sobre su perfil y profundizar en algunos de los
aspectos que conformaron el trabajo docente durante el cierre de escuelas producto de la
pandemia acontecida a partir de 2019. A continuacidn, presento los resultados sobre el perfil de

los tres maestros entrevistados.

Los docentes poseen cualidades distintas, hasta cierto punto contrastantes, y son muestras
de lo que se presenta al interior del servicio de educacion indigena. A la fecha de la entrevista,

Simoén tenia 39 anos, es mixteco originario de Oaxaca, habla espanol y tiene un manejo incipiente

17 Esta licenciatura funcion6 hasta el 2012 y tuvo como objetivo formar a docentes en servicio. Inicio en
19991 con un enfoque bicultural bilingiie y posterior bilingiie intercultural.

18 Los datos recabados en estas entrevistas los transcribi y analicé mediante la técnica de analisis cualitativo
de contenido (Mayring, 2000) de las que obtuve un sistema de categorias que guio los resultados que
enseguida anoto.
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de la lengua mixteca. Es hijo de padres maestros que laboraron en escuelas indigenas de Oaxaca.
Simon, siendo apenas un nifio, emigr6 a Baja California sin la compafia de su madre junto a su
padre quien labord en esta entidad. Por su parte, Erina de 42 afios no es indigena ni hablante de
una lengua originaria, es oriunda de Baja California y hablante del espanol. A diferencia de Simon,
no tiene familia en el magisterio indigena. Finalmente, Inés de 43 afios es originaria de Oaxaca, su
lengua materna es el mixteco alto y aprendi6 a hablar espanol en su trayecto por la primaria. Inés
emigro a este estado después de culminar sus estudios de bachillerato para formarse como

docente, aunque ninguno de los miembros de su familia forma parte del magisterio.

Los docentes egresaron de la UPN. Erina y Simén estudiaron en la UPN unidad 022,
subsede Ensenada, institucion que desde 1991 ofrecia® la Licenciatura en Educacion Preescolar y
Primaria para el Medio Indigena a maestros en servicio. Inés, por su parte, estudi6 en la UPN
Unidad 022 subsede San Quintin. Dicha formacion les permiti6 incorporarse al magisterio
indigena local. Esta formacion permiti6 a los tres profesores adquirir saberes y practicas mientras

se desempefiaban como profesionales.

En el caso de Simon, él estudi6 al mismo tiempo que trabajaba como profesor frente a
grupo; su plaza la obtuvo al concluir la licenciatura en 2005. A la fecha de la entrevista, contaba
con 10 afnos de experiencia tanto en el manejo de grupos multigrado como en gestion escolar, ya

que desempei6 el cargo de director en la misma escuela por varios ciclos escolares.

En cambio, Erina cursé la licenciatura mientras desempefiaba labores administrativas en
la Coordinacion Estatal de Educacion Indigena. Ella se desempefi6 en esta coordinacion desde
1996, e ingreso al servicio docente a partir del 2012, afios después de haber concluido sus estudios
profesionales. Desde su incursién a la docencia hasta la fecha de la entrevista labor6 en el mismo

plantel y con grupo multigrado.

Por su parte, Inés posee una amplia trayectoria frente a grupos multigrado ya que desde
sus estudios de secundaria incursion6 como instructora comunitaria del CONAFE en poblaciones
rurales de Oaxaca. Segun lo extern6 la maestra, dicha experiencia determino6 la eleccion de la
carrera docente. Como senalé, Inés es migrante y lleg6 a Baja California en 1998 en busca de
mejores oportunidades de formacion y trabajo. El mismo ano decidio6 estudiar la LEPEPMI lo que

le permiti6 trabajar frente a grupo y estudiar en la UPN unidad 022. La maestra Inés concluy6 sus

19 La LEPEPMI se ofreci6 por tltima ocasion en el 2011 en la UPN unidad 022. Posteriormente, a partir del
2012, en Baja California, las Escuelas Normales ofrecieron la Licenciatura en Educacién Primaria
Intercultural Bilingiie (LEPIB), posterior a una Reforma a la formacién inicial de profesores. En 2022, esta
licenciatura se nombra Licenciatura en Educacion Primaria Intercultural, Plurilingiie y Comunitaria.
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estudios profesionales en el 2004, pero se titul6 hasta el 2010. Al egresar, su plaza definitiva la
obtuvo en San Quintin, Baja California y, fue hasta 2011, que cambi6 de centro de trabajo a una

localidad periurbana de Ensenada.

Los profesores han continuado su formacién profesional a través de cursos.
Particularmente, Sim6n coment6: “Desde que yo entré siempre estuve en cursos... siempre
estamos en constante capacitacion” (PRFL_E1_170320). El tipo de formaciéon continua ha sido
variada, pero destacan cursos centrados sobre la lengua mixteca y un diplomado sobre la
ensenanza multigrado, los cuales, ambos sefialaron, no habian sido significativos. Para Simo6n fue
mas reveladora la orientacion de parte de un compafiero docente cuando se incorpor6 a una
escuela multigrado; aspecto que también fue sefialado por un porcentaje de los maestros
encuestados. En su opinion, la informacién recibida sirvié para entender una planeacion de los

contenidos con un grupo multigrado:

Un profesor que se llama Miguel (seudénimo) nos dio capacitaciéon de grupo multigrado
en la cual hicimos nuestra planeacion. Entonces, teniamos que poner nuestras actividades;
teniamos que hilar inicio, desarrollo y final. Entonces, de un tema, como lo meto a primero,
lo meto a segundo. Esos tips nos dieron. Lo que siempre nos dijeron: -esta es una
propuesta; no es lo que tt vas a hacer todos los dias; t lo puedes modificar, ta lo puedes
regular, ta puedes compararlo y adecuarlo y puedes hacerlo, pero este es un ejemplo-.
Entonces, esa libertad que nos dan, eso es lo que hace diferente. Entonces, yo no soy: - asi

lo voy a llevar a cabo, ino! La adecuas. (PRFL_E1_170320)

Ala fecha de la entrevista, la primaria donde laboraban Simén y Erina favorecia el arraigo
laboral con la adscripciéon al Programa E3, el cual consta de una remuneraciéon econémica a
educadores que laboran en pequenas comunidades alejadas o rurales (Secretaria de Gobernacion,
2019). Dicha remuneracion es adicional al salario y, en este caso, el maestro Simon la recibia. A
cambio de esta retribucion, el profesor Simén brindaba atencion pedagbgica focalizada a los
alumnos con rezago escolar. Erina también recibia una compensaciéon econémica, pero, en su caso,
por parte del PETC, ya que asumia las funciones de encargada de despacho (directora), ademas de
profesora frente a grupo. Ella se encargaba de tareas concomitantes al programa, como la compra
de alimentos para el comedor escolar, la entrega de informacion para la coordinacion del
programa, asi como todo lo relacionado a la entrega de documentacidon solicitada por la

supervision escolar. Contrariamente, la maestra Inés no recibia ninguna compensacion salarial.

A través de esta breve descripcion del trabajo de los docentes, es posible observar tareas

que se suman a la docencia en escuelas multigrado.
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5.2 Perfil de los alumnos de las primarias indigenas multigrado de Baja California

En esta seccion presento las caracteristicas de los grupos a cargo de los profesores participantes.
Al igual que los resultados de la seccion anterior, los que enseguida anoto, los obtuve por medio
del cuestionario aplicado de forma censal al profesorado de las primarias indigenas multigrado de

Baja California.

En el ciclo 2021-2022, en las primarias indigenas multigrado de Baja California habia un
total de 1 403 estudiantes inscritos (en promedio 58.4 nifios por escuela o 28 nifios por maestro).
Este ntimero de alumnos curso diferentes grados como se indica a continuacion en la tabla 19:

Tabla 19

Alumnos de primarias indigenas multigrado ciclo 2021-2022

Grados Estudiantes por grado* Proporcion del total
1° 249 17.7%
20 289 20.5%
3° 245 17.4%
4° 262 18.6%
50 179 12.7%
6° 179 12.7%
total 1403 100%

Nota. *Total de estudiantes reportados en el censo.

La mayor proporciéon de estudiantes se ubico en el primer ciclo del nivel, es decir, en el
primero y segundo grado, con un total de 538 nifos. Esto representa 38% de la totalidad. Pese a
que en el ciclo escolar 2021-2022, las escuelas permanecian cerradas por la COVID-19, casi dos
quintos del total de estudiantes estaban inscritos en el primero y segundo afio de las primarias

indigenas multigrado de Baja California.

Los estudiantes tenian entre seis y 13 anos. La mayor parte, tenia 9 o 10 anos, lo que
representd 36% del total. En el extremo contrario, se ubicaron los alumnos de 13 o mas anos ya

que solo 14% tiene esta edad. La tabla 20 representa la proporcion de estudiantes segtin su edad.
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Tabla 20

Proporcion de los estudiantes por edad, ciclo escolar 2021-2022

Edades %
6 0 menos 21
7-8 29
0-10 36
11-12 25
13 0 més 14
100

Los estudiantes tienen antecedentes diversos. De acuerdo con 46% de los encuestados, a la
fecha de este estudio, habia 387 nifios inmigrantes distribuidos en las diferentes aulas de los 50
profesores participantes. En su mayoria, estos estudiantes llegaron de diferentes estados de

México y una minoria proviene de Estados Unidos de América.

Asimismo, en el ciclo escolar 2021-2022 habia un total de 646 estudiantes hablantes de
alguna lengua distinta al espafiol distribuidos en los diferentes grupos de las primarias indigenas
multigrado del estado. Sobre los indigenas nativos de Baja California, los profesores indicaron que
existe un total de 45 estudiantes hablantes del kumiai, pa ipai y cucapah (todos asisten a las
escuelas ubicadas en las comunidades yumanas en donde estan instaladas las escuelas del servicio

indigena: Santa Catarina, San José de la Zorra, San Antonio Necua, La Huerta y El Mayor Cucapah.

En cuanto a los estudiantes que pertenecen a grupos indigenas migrantes, los docentes
puntualizaron la cantidad de 585 hablantes de lenguas como la mixteca (bajo y de Guerrero), la
triqui, la zapoteca, la ndhuatl, la tzotzil, y la purépecha. De 16 estudiantes no se obtuvieron datos
especificos sobre las lenguas que hablan. De igual manera, no obtuve datos que revelaran la
presencia de alumnos hablantes del inglés, a pesar de la mencion de que algunos estudiantes

provenian de Estados Unidos. Asimismo, reportaron 81 estudiantes con NEE.

5.2.1 Entrevistas a docentes

Particularmente, durante el ciclo 2019-2020, en la escuela tridocente donde laboraban los
profesores Erina y Simon hubo un total de 79 alumnos inscritos distribuidos en tres grupos con

dos grados cada uno. En el plantel habia nifios y nifias mixtecos (grupo originario de Oaxaca,
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México), hablantes de las lenguas mixteco bajo y del espafiol; nifios migrantes, originarios de
Jalisco, Chihuahua o Sinaloa. Asimismo, habia infantes nacidos en Baja California sin una filiaciéon
etnolingiiistica, todos hablantes del espafiol. Los alumnos son hijos de las familias que habitan en
la comunidad donde se ubica la escuela y sus alrededores; y la mayoria de los padres laboran en

campos agricolas de la industria vinicola de la localidad.

El profesor Simén tenia un grupo con 26 estudiantes de seis a ocho afios que cursaban el
primero y segundo grado. En la clase habia siete nifios mixtecos que, segin Simoén, “hablan la
lengua, entienden la lengua, nada méas que se les dificulta escribirlo” (PRFL_E1_170320). A cargo
de la profesora Erina, habia 25 alumnos de ocho a diez afios que cursaban el tercero y cuarto grado.
Ademas, habia dos nifios de 9 y 11 anos del grupo mixteco, bilingiies mixteco-espaiol, que
ingresaron por primera ocasion, a principios de 2020, a la escuela. Segtn lo coment6 Erina, a los
menores se les habia negado el acceso en otros centros educativos por falta de acta de nacimiento,
documento de identidad oficial solicitado en las escuelas. Frente a esa situacion, Erina priorizo el
derecho a la educacion que tienen los nifios, permitio su acceso a la escuela y los ubicé en el tercer

grado. O sea, en su grupo.

En el caso del grupo de la maestra Inés, durante el ciclo escolar 2021-2022, estaba
compuesto por 36 estudiantes de tercero y por 39 de cuarto grado2°. Inés formaba parte de una
escuela tetradocente que se distingue por la diversidad de sus estudiantes. Segiin lo expresoé la
profesora, “Baja California acoge [alumnos] de todos los estados, entonces hay [presencia] de
todas las culturas... una mezcla de todos. En el salon puedo tener dos o tres de cada estado”
(PRE_34:20). Agreg6 que, en su escuela, se reciben mayormente a nifios indigenas migrantes
provenientes del estado de Guerrero, pero también es constante la llegada de nifios indigenas
procedentes de Oaxaca y Chiapas. Ademas, en el grupo de Inés habia nifios pertenecientes a
distintos grupos étnicos y otros nifios provenientes de diversos estados (p. e. Nuevo Ledn). Por esa
razon, entre sus alumnos habia hablantes de diferentes lenguas indigenas como otros que solo

hablan el espanol.

La primera entrevista con maestros de la escuela tridocente también permitié el
reconocimiento de las caracteristicas presentes en esa escuela y puntualizar con mayor detalle sus

condiciones para la ensefianza y el aprendizaje. En el siguiente apartado, anoto las

20 En este caso, la maestra refirié que se estaba haciendo cargo de un ndmero considerable de alumnos debido a
circunstancias especiales de un maestro que trabaja en la escuela. Consideraba que seria solo por un pequefio periodo.
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particularidades del plantel escolar donde laboraban Simén y Erina que ilustra, de alguna manera,

el trabajo docente multigrado de primarias indigenas de esta entidad.

5.2.2. Una primaria indigena multigrado de Baja California

El plantel se ubica en una comunidad situada a 24 kilometros de distancia de la mancha
urbana de Ensenada, Baja California, se localiza una primaria del servicio indigena. De acuerdo
con el Instituto Nacional de Estadistica, Geografia e Informatica (INEGI), en el 2020 habia 893
habitantes en esta localidad. El lugar se distingue por ofrecer a sus habitantes y visitantes un
paisaje de campos agricolas de cosecha de uva. De estos derivan las principales actividades
econdmicas de la region: agricultura, la industria de la transformacioén y servicios relacionados
con la vid. La mayor parte de la cosecha de uva se destina a la produccion de vinos, lo que atrae
turismo nacional e internacional, cada vez con mayor afluencia. De ahi que, en el poblado también

se ofrecen servicios de alojamiento y de variada gastronomia.

La escuela primaria se fundo6 a solicitud de los miembros del grupo étnico mixteco descrito.
El plantel pertenece al servicio indigena y ofrece atenciéon educativa dirigida a los infantes
perteneciente a los grupos originarios, ante todo, mixtecos migrantes. Asimismo, es multigrado y
los diferentes grados escolares se agrupan por ciclos. Esto es, dos grados por cada docente en un
aula, lo cuales se organizan de la siguiente forma: primero y segundo, tercero y cuarto, y quinto y

sexto.

El edificio escolar esta construido en un area reducida y con declives, pero la entrada
principal al plantel se ubica en la parte plana del terreno. La figura 10 ilustra la entrada principal

al plantel escolar:
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Figura 10

Entrada principal de la escuela

Desde la escuela, es posible admirar el paisaje y algunas de las construcciones que forman

parte del poblado. Esto puede apreciarse en la figura 11:

Figura 11

Vista del poblado desde la explanada de la escuela
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El predio de la primaria se comparte con un preescolar unitario que consta de una sola
aula y un area de juegos reducida, pero independiente; por eso, los nifios preescolares utilizan

también los patios de la escuela primaria. La figura 12 muestra el aula en cual se atiende a los

preescolares.

Figura 12

Aula preescolar anexa a la primaria

Asimismo, el inmueble escolar cuenta con una explanada que, a la vez, funciona como
cancha y espacio recreativo tanto para los estudiantes de la primaria como para los de preescolar.

La figura 13 deja ver el espacio descrito.
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Figura 13

Explanada escolar

El terreno donde se edificaron los planteles escolares presenta irregularidades debido a
que se encuentra en una cuesta del poblado. Ademas, la distribucion de los diferentes espacios

escolares respeta esta condicion: escalonado segun el relieve.

La figura 14 refleja lo anteriormente descrito:

Figura 14

Patio escolar
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Las aulas de la primaria son amplias, lo que permitia diferente acomodo del mobiliario

para los alumnos. La figura 15 exhibe el interior del aula del profesor Simén:

Figura 15

Interior del aula del profesor Simon

[ - v

La escuela primaria descrita participaba en el Programa de Escuelas de Tiempo Completo
(PETC) desde 2015 (el 50% de las escuelas primarias indigenas de Baja California estuvieron
adscritas a ese programa hasta 2022). El programa, vigente desde 2007, proponia beneficiar a la
poblacion escolar en condiciones desfavorables de contextos urbano-marginales, indigenas o
migrantes. La participacion en el PETC permiti6 a los docentes ofrecer mayor atencion pedagogica
a los estudiantes al permanecer en el plantel durante una jornada de siete horas. Mediante el
programa, la escuela recibia recursos econdmicos para la contratacion de personal de apoyo. Por
tanto, en el turno vespertino se incorporaba la maestra que durante la mafiana atendia el

preescolar para apoyar al resto de los docentes.

Otra parte de los recursos del PETC que recibia la primaria, se destinaba a la compra de
materiales didacticos y enseres o insumos para el mantenimiento escolar. Por ejemplo, la
adquisiciéon de libros, cuadernos, plumones, borradores, cartulinas y tinta para impresion.
Aunque, segtin lo comento el profesor Simon, los recursos del programa se redujeron de manera

paulatina hasta ser insuficientes, ademas que se recibian con retraso: “nunca es suficiente.
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Siempre las partidas son tardadas. Si vamos [en] enero, febrero, marzo, [aun] no llega la primera
partida. Entonces estamos sobreviviendo de lo que nos qued6 del ciclo pasado”
(PRFL_E1_170320).

Un aspecto que sobresali6 del PETC fue el servicio de alimentaciéon ofrecido a los
estudiantes de la primaria. Por ello, la escuela acondicion6 un comedor escolar. La figura 16

muestra las instalaciones del comedor del plantel:

Figura 16

Comedor escolar

Antes de la COVID-19, las familias del lugar y de otros lugares cercanos trabajaban
principalmente en los campos agricolas locales. La cosecha de uva es durante el verano y, en ese
periodo, tanto los padres como las madres de familia trabajaban en los campos. Cuando la
temporada de cosecha local terminaba, algunos padres de familia se empleaban en los campos de
localidades vecinas. En cambio, las madres se quedaban en el poblado y laboraban durante
algunos dias de la semana en la industria vinicola, restaurantera y hotelera. Por ejemplo, segtin lo
externo la maestra Erina: “las madres de familia que se quedan y trabajan jueves, viernes y sdbado
ya sea en la cocina o en la limpieza de cabafias” (PRAER_E1_030320). Afiadi6 que las madres se

ocupaban la mayor parte del dia con extensas jornadas de trabajo.

Por las condiciones laborales de los padres, algunos nifios quedaban sin resguardo desde
muy temprano. Al respecto, Erina sefial6: “tenia el caso de una nifia que, hiciera frio o calor, ella

ya estaba afuera de su casa desde las cinco y media que los papas se van” (PRAER_E1_030320).
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Agregd que, por el mismo motivo, otros nifios se quedaban bajo resguardo de los hermanos

mayores quienes, ademas, se encargaban de llevarlos a la escuela.

Ahora presento la organizacion del trabajo docente.

5.3 La organizacion del trabajo docente en las primarias indigenas multigrado de
Baja California

En esta seccion describo el trabajo docente estudiado. Me refiero a la practica docente y
actividades de gestion que desarrollaron los participantes durante el periodo en que se realizo esta
investigacion: antes y durante la implementacion de la estrategia oficial Aprende en casa emergida
ante el confinamiento a causa de la COVID-19. Se incluye en esta seccion la perspectiva de los
docentes sobre el aprendizaje, asi como sus decisiones metodolégicas para la ensefianza del
contenido curricular y para la evaluacion de los aprendizajes. Los resultados derivaron tanto de la
aplicacion censal del cuestionario como de las entrevistas a los profesores participantes, es decir,

se trata tanto de datos cuantitativos como cualitativos.

Antes de describir el trabajo docente, conviene sefialar que el objeto estudiado guarda
especificidad y se configura con tres aspectos centrales: las motivaciones de las familias para
inscribir a sus hijos en escuelas del servicio indigena de acuerdo con los participantes, el contexto
y la escuela, asi como la perspectiva docente sobre los aprendizajes. Ademas de lo anterior, el
contenido formativo de la escolaridad, expuesto por Rockwell (1989), me permitié entender la
racionalidad de la practica docente y el contenido del trabajo extraensefianza sefialado por Aguilar
(1995), v a su vez del trabajo docente. Esto mediante la identificacion de las relaciones y practicas
institucionalizadas (Rockwell, 1989) que formaron parte de la labor del magisterio participante.

En esta logica presento los siguientes resultados.

5.3.1 Motivaciones de las familias que causan la inscripcion de sus hijos en las
primarias indigenas multigrado desde la opinion del profesorado.

De acuerdo con el total de sujetos maestros participantes (50), la principal motivaciéon de los
padres es que consideran incluyentes a estas escuelas. Esta percepcion es sostenida con
calificativos como tolerancia, aprecio, cooperacion, comprension, atencion, integraciéon y afinidad

que de forma reiterada fueron descritas por los maestros encuestados.
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Por otra parte, el profesorado considera que sus esfuerzos son dirigidos hacia el desarrollo
de practicas que fomenten el aprecio y la preservacion de las culturas y lenguas de los estudiantes
-tal y como se sefial6 en la seccion del perfil de los participantes-. Sobre todo, se centran en hacer
participes a todos los ninos, especialmente si estos son monolingiies. Por ejemplo, uno de los
docentes participantes aseverd que “las familias identifican a la escuela por ser un centro educativo
donde se da atencidon a nifios y a nifias de etnias indigenas y migrantes sin ninguna distincion...”
(P_CO_L35).

Ademés, algunos maestros son hablantes de la lengua indigena de sus estudiantes. Esto
permite ampliar las posibilidades de entablar una relacion de didlogo con los padres
pertenecientes a los grupos originarios y, a su vez, integren a sus hijos al plantel. Sobre esto, uno
de los maestros participantes indico: “se les ensena lengua indigena y no quieren que se pierda”

(P_CO_L40), lo que ocasiona que el profesorado se auto perciba tolerante e incluyente.

Otro aspecto enunciado por los docentes fue el deseo de los padres de familia respecto a
que sus hijos aprendan los contenidos bésicos en la escuela. Segtn los maestros, los padres y
madres de familia inscriben a sus hijos en estas escuelas porque, ademés de reconocer su derecho,
tienen la aspiracion, de que los nifios aprendan a leer, a escribir y a resolver operaciones
matemaéticas con el fin de insertarse en la vida social. Lo anterior permite valorar la definiciéon que
tiene el profesorado sobre el trabajo docente. Desde su perspectiva, tanto la organizacion de la
ensenanza como la organizacion escolar (Ezpeleta, 1992) debe ajustarse a las aspiraciones que
tienen los padres sobre los aprendizajes a los que tiene derecho la nifiez a fin de impactar en su

desarrollo social y académico.

En apego a lo expuesto, y como lo anoté, una parte de estas escuelas estuvieron adscritas
al PETC (17 de organizacion multigrado). Desde la perspectiva docente, los beneficios del
programa y la mejora de los resultados académicos fueron visibilizados por las familias como
aspectos de una educacion de calidad. El programa ampli6 las oportunidades educativas y mejoré
las condiciones para el logro de los aprendizajes de los estudiantes. De tal manera, los nifios
recibian alimentos en el comedor escolar y una mayor atencién pedagogica en la jornada
extendida. A juicio de los maestros, el PECT contribuy6 a estructurar la experiencia escolar y a
diversificar la presentacion del conocimiento (Rockwell, 1989) lo que produjo mejores resultados
académicos, asimismo, favorecio el ingreso y permanencia del alumnado a los planteles. La figura

17 sintetiza todo lo anteriormente descrito.
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Figura 17

Motivaciones de las familias que causan la inscripcion de sus hijos en las primarias indigenas
multigrado desde la opinién del profesorado
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Asi, de acuerdo con los maestros, tanto en el desarrollo de su practica pedagdgica como en
las actividades de organizacion escolar que llevan a cabo cotidianamente emergen practicas que
posibilitan establecer relaciones cercanas con las familias de las comunidades. Por ejemplo, los
maestros son hablantes de las lenguas indigenas, hacen participes a los estudiantes monolingiies
y aotros, atienden la ensefianza en el tiempo ampliado y brindan alimentacion (escuelas de tiempo
completo, por ejemplo). Todo lo anterior contribuy6 a que los padres y madres inscribieran a sus
hijos en las escuelas primarias indigenas multigrado de Baja California. Aunado a ello, identifiqué

otros aspectos que inciden en la vida escolar de estos planteles.

5.3.2 Contexto donde se ubican las escuelas

En esta parte del capitulo describo los diferentes aspectos contextuales que inciden en el trabajo

de los docentes. La informacion derivo de la aplicacion censal del cuestionario.

Segun lo descrito por los profesores encuestados, las diferentes culturas del alumnado son
el principal aspecto que incide en el trabajo docente. Esto refiere a las diferentes lenguas

originarias que hablan los estudiantes y sus familias, asi también sus costumbres, saberes,
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tradiciones y cosmovisiones; ademéas del tequio, los festejos y, finalmente, sus formas de

organizacion y participacion.

Algo importante es el trabajo o el tipo de ocupacion de los padres y madres de familia, asi
como el lugar y el horario laboral. Por ejemplo, los horarios de trabajo son extensos y los ocupa la
mayor parte del dia por lo que, es comin que “dejen a sus hijos mayores al cuidado de sus
hermanitos menores” (P_CO_L33). Una mayoria de los padres y madres se ocupan en los campos
agricolas (jornaleros), otros son artesanos, comerciantes, constructores u otro oficio. Los lugares
donde se desempefian pueden ubicarse en las afueras de las ciudades del estado en espacios

relativamente cercanos, o bien, en campos que forman parte de localidades alejadas o dispersas.

También, en las comunidades donde se ubican las primarias indigenas multigrado, “la
mayoria de las familias son parientes” (P_CO_L14) e igualmente algunas emigraron del mismo
lugar. En muchos casos provienen de Oaxaca y ademéas de sus rasgos culturales, las familias
“comparten la misma identidad” (P_CO_P21), sin dejar de mencionar que, los estudiantes de estas

escuelas son parientes ademas de ser compaferos.

Adicionalmente, los profesores anotaron algunos problemas de indole social que inciden
de forma negativa en el trabajo docente. Por ejemplo, la desintegracion familiar, la drogadiccion

o el alcoholismo que dificultan el acercamiento entre maestros con padres y madres de familia.

Lo anterior son aspectos asentados de forma compartida por los docentes de las primarias
indigenas multigrado. Desde su perspectiva, todo ello influye en la organizacion escolar, las
relaciones e interacciéon con padres y alumnos, ademaés de incidir en el actuar pedagogico de los

profesores. La figura 18 abrevia lo descrito.
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Figura 18

Aspectos que inciden en el trabajo docente en las primarias indigenas multigrado de Baja
California
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Los aspectos descritos, ademas de las condiciones materiales e histéricas del surgimiento
de las escuelas, asi como las cualidades de las familias del alumnado inciden en el trabajo docente

en los diferentes planteles escolares indigenas.

5.3.3. Perspectiva docente sobre la escolaridad en las primarias indigenas

multigrado

Perspectiva docente sobre el aprendizaje. Segun la perspectiva docente, el aprendizaje de los
ninos se genera por medio de la interaccion, la participacién, el apoyo tanto de profesores como
de madres y padres de familia, asi como mediante tareas que permitan a los estudiantes hacer o
crear objetos variados a partir de diferentes tareas para aprender. Por tanto, la postura del
profesorado se inclina hacia una concepcion constructivista del aprendizaje. Para ilustrar lo

mencionado, presento la figura 19.
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Figura 19

La perspectiva del profesorado sobre el aprendizaje en los nifios
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La figura representa que tanto maestros como padres ofrecen apoyo a los nifios y eso les permite
crear, hacer, participar y colaborar con sus pares en constante interaccion con el medio que les

rodea.

Perspectiva docente sobre la escolaridad en las primarias indigenas multigrado. En su
perspectiva, los sujetos maestros participantes sefialan que inscribirse en la escuela es una
oportunidad de mejora personal y social sustentada en los aprendizajes que adquieren en la
escuela. Esto, a su vez, posibilita la participacion de los alumnos con su comunidad, tener mejor

actitud, ser reconocidos por sus iguales e integrarse a la sociedad.

Al mismo tiempo, estar inscrito en la escuela se percibe como ejercicio de derecho que es
visible al “estar registrado en el sistema escolar y recibir todos los servicios que se ofrecen en la
escuela” (P_CO_L28). En este ejercicio, la escuela funge como “un espacio donde se pone [al

estudiante] como centro de atencion” (P_CO_L21).

Ademas, desde el punto de vista de los docentes participantes, formar parte de la escuela

representa tener un espacio de proteccion y amparo:

Muchas veces para los nifos de escuelas multigrados la escuela es un escape a la situacion
familiar ya que lo general estan solos en casa porque sus padres trabajan o es un lugar

donde encuentran consuelo a sus necesidades o carencias familiares. (P_CO_L13)
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Finalmente, para los maestros participantes, la escuela es apreciada como un espacio que

provoca alegria y felicidad al alumnado, al mismo tiempo, que esperanza. Los profesores

afiadieron que estas emociones favorables en los estudiantes contribuyen a sostener su identidad

y cultura por medio de practicas escolares, asi como a motivarlos a continuar con su formacion.

La figura 20 sintetiza los significados de la escolaridad para los nifios inscritos en las

primarias indigenas multigrado desde la opinion del profesorado.

Figura 20
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Perspectiva docente sobre los programas de estudio. Para los maestros participantes, los

programas de estudio son concebidos como una herramienta de apoyo a su practica docente y, por

ello, la mayor parte (60%) del profesorado siempre emplea dichos documentos oficiales. El resto

de los docentes los usa conforme lo presento en la tabla 21:
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Tabla 21

Frecuencia del uso de los programas de estudio

Frecuencia % de uso
Nunca 0%
Pocas veces 6%
Muchas veces 34%
Siempre 60%

Los propositos de la utilizacion de los programas de estudio son variados. Esto incluye
desde la organizacion del trabajo pedagogico, hasta la seleccion de contenidos, la identificacion de
los aprendizajes y la planificacion de la ensefianza. Ademas, los profesores utilizan los programas
de estudio para establecer parametros que les permitan valorar su ejercicio profesional como el

desempeino de sus estudiantes. Lo anteriormente descrito, lo resumo en la figura 21:

Figura 21
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Asimismo, los profesores participantes consideran que el proceso didactico en los grupos

de primarias indigenas multigrado presenta ciertos niveles de complejidad, sobre todo si
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consideran los distintos componentes del curriculo. Dichos niveles de complejidad son como

indico en la figura 22.

Figura 22

Nivel de complejidad del proceso didactico en las primarias indigenas multigrado
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De acuerdo con los resultados expresados en la figura anterior, 40% de los profesores
considera muy complejo la ensefianza de la asignatura Lengua Extrajera (inglés). Contrariamente,
43% de los docentes valora nada compleja la ensefianza de la asignatura Educacion Fisica. Lo que
respecta a la asignatura Segunda Lengua Espanol/ Lengua Indigena, el profesorado consider6 que
el proceso didactico puede resultar desde poco complejo (32%), complejo (38%) hasta muy
complejo (15%), lo que evidencia que la mayor proporciéon de los docentes tiene alguna

complicacion en la ensefianza de una segunda lengua espaiol/lengua indigena.

Ademas de lo anterior, entre los hallazgos mas significativos del estudio se encuentran los
aspectos positivos que, segin los docentes, contribuyen en la formacién académica de los
estudiantes en grupos multigrado. A continuacion, en la tabla 22 presento dichos aspectos

enlistados segtin el porcentaje de eleccion por parte de los maestros:
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Tabla 22

Aspectos positivos de los grupos multigrado desde la opinion del profesorado

Aspecto positivo Profesores
Realizan con mayor frecuencia actividades en equipo. 92%
Mejora las relaciones sociales. 88%
Su autoconcepto tiende a ser més positivo. 64%
Reciben una atencién mas personalizada. 62%
Realizacion de las tareas con mayor entusiasmo. 52%
El aprendizaje se produce con mayor rapidez. 50%
Generan menos comportamientos agresivos. 50%
Los alumnos con NEE estan bien atendidos. 34%

Los datos mostrados en la tabla 22, revelan que las actividades en equipo son reconocidas
mayormente (92%) entre el profesorado encuestado. Por otra parte, 52% de los maestros
considero6 que sus estudiantes realizan las tareas con mayor entusiasmo, en tanto que 50% revelo
que el aprendizaje entre sus alumnos multigrado se produce con mayor rapidez. La misma
proporcion estim6 que en estos grupos se generan menos comportamientos agresivos. Es sabido
que, en las aulas multigrado, alumnos mas avanzados se interrelacionan con los de menor
desempeno provocando una asidua colaboracion entre alumnos ademas de la mejora de las
relaciones sociales (Bustos, 2010; Santos, 2011). Al respecto, la mitad de los profesores
encuestados indico que la colaboracién entre los alumnos de diferentes edades para la realizacion
de las tareas escolares se produce muchas veces, mientras que un 27% considerd que se origina

siempre.

Asimismo, segin 44% de los participantes, reconoci6 a la colaboracién como un
componente favorable en los grupos multigrado ya que, segin dicha proporciéon de maestros entre
los alumnos de diferente nivel de desempeno para la realizacion de tareas escolares, la
colaboracion entre estudiantes se produce muchas veces, en tanto que 35% opt6d por senalar

siempre.

En la figura 23 resumo lo antes expuesto:
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Figura 23
Frecuencia y tipo de colaboracion entre el alumnado promouvido por los docentes
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En apego a lo enunciado, 82% de los profesores opin6 que las relaciones interpersonales
con sus alumnos son de calidad. Particularmente, 64% de los encuestados consider6 que los
grupos multigrado tienden a desarrollar un enfoque pedagogico mas coherente y significativo,
ademas de sefialar que hay una mayor tendencia a integrar areas curriculares o interdisciplinarias.
Por lo antes descrito, y en la misma medida, los maestros manifestaron tener una actitud positiva
ante el trabajo docente desarrollado con los grupos multigrado. Ademaés, 54% de los encuestados

valor6 de buena calidad a las relaciones interpersonales entre profesores.

Sin embargo, 34% de los maestros indico que sus estudiantes muestran alta dependencia
hacia la atencion individualizada del docente. Asimismo, 44% de los participantes consideraron
que las inasistencias o ausentismo prolongado que presenta el estudiantado afecta de forma
negativa el desarrollo del trabajo docente, elementos que se deberian tomar en cuenta para un
analisis mas detallado de un problema mayor en las escuelas primarias indigenas: el rezago

escolar.

Es preciso hacer notar que, durante la realizacion de esta investigacion, se presentaron dos

momentos coyunturales en la ensefianza de curriculo: antes y durante el cierre de planteles
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escolares por el COVID-19. Por tanto, conviene hacer una descripcion en ese orden del objeto de

estudio de esta investigacion.

5.3.4 La practica docente en una primaria multigrado indigena antes de la
COVID-19

Los datos que describo en este apartado los recabé mediante una entrevista a Simén y Erina
mismos que transcribi y analicé mediante la técnica de analisis cualitativo de contenido (Mayring,
2000). De este analisis obtuve un sistema de tres categorias que guiaron la descripciéon de los
resultados descritos en el presente documento. Particularmente, los que enseguida anoto
corresponden a la categoria trabajo docente, cuya definicion operacional es la siguiente:
organizacion de las actividades cotidianas en la escuela. Incluye las manifestaciones de la practica
docente, las tareas administrativas, las formas de participacion promovidas en la escuela y las

dificultades de la practica pedagbgica.

En primer lugar, tanto Simén como Erina organizaban su practica docente mediante
planeaciones didacticas en las que establecian la dosificacién diferenciada de los contenidos

curriculares para cada uno de los grados de su grupo.

Particularmente, Simén consideraba el curriculo de 2017 y afirmé que, por falta de
formacion del manejo del nuevo programa de estudios, se vio en la necesidad de comprar una
planeacion didéctica. Indico que esta le resulté favorable para el manejo didactico del contenido
curricular, y asegurd que la mayor parte de las actividades de aprendizaje previstas se sustentan
en el mismo contenido. Antes de revelar lo anterior, el maestro aclar6 que, al inicio de su practica
docente en multigrado, un compafiero maestro le brindé una capacitaciéon sobre la elaboraciéon de

planeaciones didacticas para multigrado la cual, asevero, fue util.

Por su parte, la maestra Erina elaboraba una planeacion didactica a partir del curriculo de
2011. En esta consideraba tres distintos niveles de desempeno en los que ubicaba a sus estudiantes.
Con base en este criterio, optaba por actividades diferenciadas (Vera, 2016). Erina disenaba tres
tipos de tareas o actividades para el aprendizaje del contenido curricular y, asi también, establecia

tres niveles de alcance diferentes para sus alumnos.

Es importante hacer notar que, en ausencia de programas u orientaciones para la primaria
multigrado, los profesores realizaron tareas concretas para cumplir con lo establecido oficialmente

en los programas de estudios (Mercado, 1991) de los dos grados a su cargo. Si bien ambos maestros
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elaboraban planeaciones didacticas del contenido curricular, el profesor Simoén decidié adquirir
un plan previamente elaborado a fin de coadyuvar la apropiacion del contenido de un nuevo
programa de estudios. Desde otra perspectiva, Erina sostiene sus decisiones en las cualidades del
grupo de estudiantes a su cargo; no obstante, homologaba actividades de aprendizaje en ciertas

4reas de conocimiento.

Pese los vacios en la politica educativa, a decir de programas o propuestas didacticas
oficiales para primarias multigrado, asi como las escasas propuestas formativas para el
profesorado, tanto Simén como maestra Erina resolvian con destreza la articulacion del contenido
curricular. Los docentes incorporaban a su metodologia de ensefianza estrategias en las que son
visibles algunas formas de organizar y presentar el conocimiento acorde al multigrado (Bustos,
2010). Las tareas de ensefianza disenadas por los profesores evidenciaron ciertos aspectos que
sustentan sus decisiones pedagogicas. El maestro Simon refirio la libertad que ofrecen los grupos

multigrado a los maestros para planear su ensefianza:

Porque en multigrado tienes esa libertad de trabajar los contenidos. Puedes trabajar un dia
un de segundo y uno de primero y los dos son los mismo, llevan el mismo aprendizaje. Esa

facilidad que te da el multigrado es tan rica. (PRFL_E1_170320)

Otro aspecto que el mismo profesor considera importante es la convivencia entre los
estudiantes, la cual consider6 peculiar: “hay esa libertad y esa uni6on en los grupos porque a veces
se sienta uno de segundo con uno de primero” (PRFL_E1_170320). Agregd que los estudiantes no

hacian distinciones de grado ni de edades.

De igual manera, los ritmos de aprendizaje fueron referidos por el profesor Simén, y
reconoce de forma explicita que las variadas formas de adquisicion de los saberes entre los
estudiantes (Bustos, 2010; Santos, 2011), son para él una de las ventajas que brinda la

organizacién multigrado:

Hay ritmos, hay nifios que, aunque sean chiquitos saben méas que los grandes. Se dan
cuenta que uno de primero sabe leer mas que uno de segundo... los que van mas atrasados
se esfuerzan en alcanzar a los mas grandes. Hay nifios de primero que hacen sus actividades
ya no porque aprendieron, sino porque estan viendo a sus compaieros. Porque ellos

mismos se ponen ese reto. (PRFL_E1_170320)

Sobre la presentacion del contenido curricular, destacan las decisiones expresadas por los
profesores que muestran una tendencia hacia la ensefianza de la lengua escrita en espariol. El

maestro Simoén, por ejemplo, indic6 que, en lo cotidiano, procuraba implementar actividades de
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aprendizaje dirigidas a todo el grupo en el que abordaban el mismo tema: “trabajamos la misma
(tematica). El uso de las maytsculas... empezamos con la R, o si no sabe si es B o V, bueno, vamos
a reforzar, entonces ya veo la pura B con los dos grupos” (PRFL_E1_170320), lo que reflej6 el uso
de una estrategia para el aprendizaje acorde con la atencion multigrado. En el caso de la ensefianza
de la lengua espafiol, el profesor mencion6 que procuraba iniciar con una lectura para todo el

grupo y posteriormente dirigia la actividad de forma diferenciada para el primero y el segundo.

La maestra Erina procuraba que sus estudiantes elaboraran textos escritos en espafiol en
los que contaran historias a partir de una imagen e indic6 que a los nifios que no sabian escribir
les permitia elaborar la historia mediante dibujos. Asimismo, algunos temas de Educacion Civica
o de la asignatura de Lengua Indigena, como, por ejemplo, la elaboracion de un arbol genealogico.
En todo este trabajo, Erina revel6 la variedad de niveles de desempeiio que mostraban sus
estudiantes y asevero6 que los tomaba en cuenta cuando organizaba las actividades de aprendizaje.
Por ejemplo, sobre los diferentes resultados en los estudiantes, la maestra indico que los nifios que
se iniciaban en el aprendizaje formal de la escritura empleaban dibujos para comunicar una
historia, en tanto que los estudiantes alfabetizados utilizaban la lengua escrita para redactar un
texto. Mencion6 también que los contenidos de matemaéticas eran parte importante de su practica.
Por ello, disefiaba actividades de conteo y de agrupacién de ntimeros de diferente grado de
dificultad, siendo la multiplicacion el contenido que trabajaba de manera simultinea con los dos

grados a su cargo.

Mencion aparte es el caso de los dos nifios indigenas de reciente incorporacién al &mbito
escolar y sin escolarizaciéon previa a quienes Erina les ensefiaba contenidos béasicos tanto de
preescolar como de primaria, todo ello en espafiol. Asimismo, tanto a ellos como a otros
estudiantes en proceso de aprendizaje de lectura, escritura o de matematicas, la maestra les
asignaba monitores, estrategia conocida y usualmente puesta en practica con clases multigrado
(Rockwell y Garay, 2014) para apoyar el proceso de aprendizaje a la par de favorecer el desarrollo

de habilidades sociales entre estudiantes.

La profesora Erina optaba por presentar los contenidos mediante la utilizacién de fichas
de trabajo que la maestra recababa en diferentes fuentes y que integraba al trabajo en el aula.
Constaté la existencia de los materiales descritos en la entrevista que realicé a la docente, ocasion

en la que me mostro las fichas de trabajo.

La organizacion del tiempo escolar respondia a las maultiples demandas pedagogicas.
Ambos maestros disenaron un horario de clases mediante el cual administraban el tiempo de

ensenanza de los contenidos curriculares. También manejaban un horario para el resto de las
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actividades escolares como el recreo o el reparto de la comida en el comedor escolar. Dicho orden
sobre las actividades fue visible durante mi visita a la escuela para entrevistar a los profesores.
Resta decir, que para la maestra Erina era de suma importancia respetar los horarios ya que debia

atender, ademas de su grupo, las tareas de gestion escolar.

Ambos maestros utilizaban principalmente pizarrén y plumones para el desarrollo del
trabajo en el aula. Los libros de texto gratuitos era un recurso primordial en cada grado, ademas
de canciones en espafiol y en lengua indigena obtenidas libremente de internet. Es importante

destacar que la escuela no contaba con materiales particulares para el trabajo multigrado.

Uno y otro profesor optaba por la evaluacion formativa para estimar el nivel de desempeno
académico de sus grupos. Con tal fin, Siméon empleaba una bitacora de registro, asi como la
recopilacion de evidencias que resguardaba en un portafolios. Ademaés, utilizaban el examen como
instrumento de evaluacion trimestral. De todos los anteriores, los de mayor peso evaluativo

correspondian al portafolios y a la bitdcora de seguimiento.

Por su parte, la maestra Erina consideraba que la evaluacion debia adaptarse a las
demandas de aprendizaje. Asi, a los alumnos que ensefiaba contenidos de tercer grado, los
evaluaba estimando tal nivel de alcance. Erina aplicaba un examen trimestral, empleaba una lista
de control y el portafolios de evidencias. Indic6é también que recurria a la herramienta evaluativa
del Sistema de Alerta Temprana o SisAt, dispuesta por la SEP, la cual solicita a los docentes evaluar
los aprendizajes del curriculo oficial a fin de detectar a los alumnos en riesgo de reprobacién o de
abandono escolar (ya que ademas de examenes se requiere que incluyan el registro de asistencia
de los alumnos). Asi, la evaluacion de los aprendizajes era una actividad continua que implicaba

el registro sistemético de los avances de sus estudiantes.

Ademés de lo descrito, el trabajo docente de Simén y Erina suscita ciertas practicas que
posibilitan el entramado con diferentes agentes sociales a fin de favorecer la educacion
intercultural. A esto yo le llamo expresiones del trabajo docente y las describo en la seccion con el

mismo nombre.

A continuacion, anoto las particularidades de la practica docente durante el confinamiento
ocasionado por la enfermedad epidémica que produjo una pandemia en 2019 y que originé el

cierre de las escuelas.
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5.3.5 La practica docente durante el cierre de escuelas

Los resultados que expongo en este apartado derivaron de los anélisis a los que fueron sometidos
los datos obtenidos por medio del cuestionario: un analisis de las frecuencias de las variables
estudiadas para el cual utilicé el SPSS; asi como de un anélisis cuantitativo de contenido
(Duverger, 1981) a las respuestas abiertas proporcionadas por los participantes del censo. De igual
forma, presento los hallazgos obtenidos mediante un analisis de contenido a la informacion
obtenida por medio de una entrevista a la maestra Inés y de una observacion in situ al profesor

Simon.

El confinamiento ocasionado por la COVID-19 origin6 una pausa obligada de la escolaridad
presencial, el cierre de las escuelas y la interrupcion abrupta del trabajo docente cotidiano. En Baja
California, las escuelas permanecieron cerradas del 18 de marzo del 2020 al 25 de febrero de 2022,

lo que interrumpio los tres ciclos escolares: 2019-2020, 2020-2021 y el 2021-202221,

Durante dicho periodo de suspension, la autoridad educativa solicit6 a los profesores la
implementacion de la estrategia oficial Aprende en Casa. Por tal motivo, el uso o manejo de ciertos
recursos tecnolégicos para acercar, sobre todo, a los docentes con sus estudiantes con el fin de que
aprendieran los contenidos marcados en el programa oficial fue una alternativa promovida

mundialmente y nuestro pais no fue la excepcion.

A finales del ciclo escolar 2019-2020 contacté via WhatsApp al profesor Simén y
sostuvimos una videollamada en la que me describi6 como afrontd el cierre escolar y la
implementacion de la estrategia promovida por la SEP a propésito de la emergencia sanitaria por
la COVID-19. De acuerdo con el maestro, las limitadas condiciones econémicas de las familias de
la comunidad escolar impidieron que los estudiantes tomaran las clases por television, radio u otro
dispositivo con internet tal como se propuso en la estrategia Aprende en Casa. Esto debido a que

la comunidad no contaba con los recursos tecnologicos necesarios para ello.

De acuerdo con resto del profesorado encuestado, el cierre escolar complejizo el trabajo
docente por varios motivos. Algo importante fueron las complicaciones que tuvieron los maestros
para entablar comunicacion con los estudiantes. En casos especificos, la implementacion de la
estrategia Aprende en Casa fue un reto para el profesorado, porque los impuls6é a “atreverse a
utilizar la tecnologia y ensenar [a otros] a utilizar la tecnologia” (P_CO_L17), sobre todo porque

incorporaron a su practica el uso de los medios digitales. Segiin los datos obtenidos en este estudio,

21 Ademaés, hubo un paro magisterial por adeudos u omisiones de pagos salariales a docentes en servicio,
interinos y jubilados que dur6 alrededor de cuatro meses: de noviembre de 2021 a febrero de 2022 (periodo
en el que los nifios no recibieron actividades escolares).
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46% del magisterio promovio el uso de ciertos recursos con propositos especificos: la busqueda de
imagenes en un 18%, seguido de 14% que solicitd el uso del correo electronico, chat y foros
educativos/escolares y juegos. El uso del procesador de textos solo fue promovido por el 6% (2

maestros).

En el otro extremo se ubico 38% de los maestros, quienes anotaron que sus alumnos no
contaron con ningun tipo de recursos y por la misma razén no promovieron su utilizaciéon. Por
tanto, el uso y manejo de los recursos tecnoldgicos se foment6 en menor medida por parte de estos
docentes. Por ejemplo, uno de los profesores aseverd que la implementacion de la estrategia fue
“un poco dificil, porque los alumnos no cuentan con los medios (internet, un teléfono inteligente)
... La trasmision por television no se dio en la comunidad porque no todos los alumnos tienen
television” (P_CO_L30). De ahi que, la falta de recursos materiales o tecnologicos, los servicios de
comunicacién, como el internet e incluso por la ausencia de energia eléctrica en algunos hogares

de los nifios, impidieron seguir las transmisiones de las clases por television.

De ahi que, los docentes optaron por utilizar otras estrategias: eligieron reemplazar las
clases por television por el trabajo mediante cuadernillos de trabajo que incluian ficheros de
actividades didacticas. Los cuadernillos de trabajo fueron acordes al contenido de los programas
de estudio oficiales para que los estudiantes realizaran las tareas de aprendizaje en sus hogares.

Lo siguiente ejemplifica lo descrito:

Se organizo el tiempo de estudio de los alumnos de acuerdo con el horario de sus padres,
ya que la ensefianza se transmiti6 por medio de cuadernillos por la situacién de la

pandemia actual. (P_CO_L29)

Esto implicd citar periddicamente (de una a dos semanas) a los padres y madres de familia
en las escuelas para entregar personalmente los materiales. Asi, por ejemplo, el profesor Simén
opt6 por elaborar los cuadernillos de trabajo (impresos y encuadernados con recursos propios)

para el trabajo académico de sus estudiantes.

De tal modo, el maestro Simén acudi6 semanalmente a la comunidad y, en el patio de la
escuela, recibi6 a los estudiantes y a sus familias para entregar los materiales de apoyo y brindar
orientaciones didacticas para su resolucion. Esto, segin lo indico, surtio6 efectos positivos entre los
nifios y los padres de familia ya que, de acuerdo con su bitacora la participacion y asistencia, asi
como la entrega de los avances de las tareas por parte de los nifios no decreci6 durante el
confinamiento. Asi también, reconoci6é la importancia de acercar los recursos escolares a las

familias en condiciones desfavorables.
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Adicionalmente, tanto el profesor Simon como otros docentes mantuvieron contacto via
telefénica con los padres de familia que si tuvieron un teléfono celular y que se mostraron
dispuestos a estar en contacto con los docentes. Emplearon para ello la aplicacion WhatsApp para
facilitar la recepcion y entrega del trabajo académico. Asi también la aplicacion Google Classroom.
Sin embargo, el maestro reconocié que no todos los nifios estaban en posibilidades de acceder a
estas. Ademas, fue dificil establecer un horario fijo de atencion telefonica debido a los horarios
extensos de trabajo de los padres, los profesores los atendieron llamadas o mensajes en diferentes

horas alargando su jornada de trabajo hasta por 12 o 14 horas diarias.

Sobre el tratamiento didactico, el disefio de las actividades de aprendizaje vari6é en
determinados contenidos curriculares. Durante el ciclo escolar 2020-2021, 66% de los docentes
de primarias indigenas multigrado de Baja California plantearon tareas o actividades de
aprendizaje sustentadas mayormente en las particularidades de sus estudiantes y, en menor
medida, consideraron el grado al que correspondian. Particularmente, el profesor Simén, durante
el primer semestre ciclo escolar 2021-2022, preparaba un plan de trabajo semanal para ensefiar
los contenidos a sus estudiantes. El plan incluia un cronograma de actividades por asignatura para
cada uno de sus alumnos. Esto privilegi6 el trabajo individual del alumnado segtn el tipo de saber
o contenido, al igual que, las pruebas de evaluaciéon del desempefio académico. La tabla 23 muestra

el tipo de tareas para el aprendizaje que los profesores prepararon para sus grupos de alumnos.

Tabla 23

Tareas para el aprendizaje de ciertos contenidos durante el cierre escolar

Formas de presentar las tareas o actividades

Tarea o1. Unica o 2. Por o3. En a 4. o 5. Otro
/todo el grados equipo Individual
grupo
a. Escritura 13% 21% 6% 58% 2%
b. Actividades sobre 30% 21% 15% 32% 1%
temas transversales
c. Operaciones y 6% 30% 13% 49% 2%
problemas
matematicos
d. Lectura 17% 21% 0% 60% 2%
e. Dibujar, recortar, 17% 19% 13% 49% 2%

pegar, colorear

f. Lengua indigena 30% 13% 6% 47% 4%
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Formas de presentar las tareas o actividades

Tarea o 1. Unica o 2. Por o3. En o 4. o 5. Otro
/todo el grados equipo Individual
grupo
g. Pruebas de 9% 28% 2% 57% 4%
evaluacion
h. Manualidades 26% 11% 6% 51% 6%

Las tareas de aprendizaje de las asignaturas por campos de formacion curricular fueron
semejantes a lo anterior. Segun el profesorado, disefi6 en mayor medida actividades o tareas de
aprendizaje individualizadas para el campo de Lenguaje y comunicacion (45%). En cambio, las
tareas que corresponden a Pensamiento matemaético fueron ligeramente mas del tipo individual
(43%) en relacion con las del tipo por grados (40%). No asi para el campo Exploracion y
comprension del mundo natural y social/Conocimiento del medio, para el cual los docentes
disenaron mayormente tareas por grados (41%). Esto, seguramente, por la amplitud de contenidos
y su variada dosificacion curricular: una asignatura para primero y segundo grado, dos asignaturas
para el tercer grado y cuatro a partir del cuarto hasta sexto grado, tal como lo expresa el mapa

curricular de los Aprendizajes clave 2017.

La tabla 24 muestra la forma en la que el profesorado de las primarias indigenas
multigrado de la entidad presentd las tareas de aprendizaje de las asignaturas por campos de
formacion curricular a sus estudiantes durante la implementacién de la estrategia oficial Aprende

en Casa.

Tabla 24

Tareas para el aprendizaje por campos de formacion en la educaciéon a distancia

Campos de Formas de presentar las tareas o actividades
formaciéon
oi. og2.Por 03.En i 4. o 5. Otro
Unica grados equipo Individual
/todo el
grupo
a. Lenguaje y 17% 34% 4% 45% 0%
comunicaciéon
b. Pensamiento 9% 40% 6% 43% 2%
matematico
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Campos de

Formas de presentar las tareas o actividades

formacion
o1. 03. En o o 5. Otro
Unica equipo Individual
/todo el
grupo
c. Exploracion y 19% 32% 1%

comprension del
mundo natural y
social/Conocimiento
del medio

Con referencia al area curricular Desarrollo Personal y Social, el profesorado preparo6 sobre

todo actividades o tareas de aprendizaje del tipo tnica. Las tareas de tipo tnica refieren un solo

tipo de tareas dirigidas a todos sus estudiantes sin distincion de grado. 36% de las tareas de artes

fueron de este tipo y de igual modo 41% de Educacion fisica. En el caso de las tareas

correspondientes a Educacion socioemocional, los maestros prepararon en igual proporcion

%) las actividades del tipo Gnica vy del tipo individual. En el caso de la asignatura Formacion
(34%) p y p g

Civica y Etica, que en el curriculo 2011 se incorpor6 al 4rea Desarrollo Personal y Social, 32% de

las tareas se sustentaron en los diferentes grados contra 30% que fueron de tipo individual. Ver

tabla 25.

Tabla 25

Tipo de tareas para el drea curricular Desarrollo Personal y Social

Asignaturas del
campo Desarrollo

Formas de presentar las tareas o actividades

Personal y Social o1. Unica o 2. Por 03.En 0 4. o 5. Otro
/todo el grados equipo Individual
grupo
Artes 36% 19% 9% 32% 4%
Educacion 34% 23% 9% 34% 0%
socioemocional
Educacioén fisica 41% 19% 6% 28% 6%
Formacion civica y ética 28% 32% 6% 30% 4%
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Ahora bien, los libros de texto fueron un recurso utilizado de forma asidua. De acuerdo con
49% de los profesores, los libros de texto de los diferentes grados y las asignaturas se emplearon
muchas veces. El resto del profesorado los utilizé conforme lo expresa la siguiente tabla 26.

Tabla 26

Frecuencia de uso de los libros de texto

Frecuencia % de uso
Nunca 4%
Pocas veces 13%
Muchas veces 49%
Siempre 34%

Especificamente, para las actividades para el aprendizaje de la lengua indigena, los
docentes frecuentemente utilizaron materiales lidicos o de juego como loterias, pictogramas,
dados, memoramas o juegos de memoria, cuentos, cantos, sopa de letras, cuadernillos e imagenes.
Los profesores también disefiaron proyectos en los que procuraban involucrar a los padres y
madres de familia para que realizaran la descripciéon de experiencias de la vida en familia y de
otros elementos contextuales. Por ejemplo, uno de los proyectos llevados a cabo durante el cierre
de escuelas se encamino hacia la elaboracion de un libro artesanal para que los nifios registraran
las experiencias personales generadas durante el confinamiento. Otro proyecto fue la construccion
de una maqueta de un altar de muertos con los nombres de todos sus elementos escritos en lengua

indigena. Lo descrito, lo abrevio en la figura 24:
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Figura 24

Elementos del proceso didactico de la lengua indigena

Cultura de los
estudiantes Proyectos

Actividades N
Iadicas

De todo lo anterior, distingui que el proposito de las diferentes actividades propuestas por
los profesores se dirigié hacia alfabetizacion inicial en lengua indigena. Esto es, en materia de
ensefianza de la lengua originaria, la mayoria de las acciones docentes se ubicaron en el plano
inicial de la ensefianza formal de la escritura de algunas palabras o frases breves en lengua
indigena, las repeticiones de palabras y su traduccion. Se mencionaron solo una vez la promocion
de cantos, la exposicion oral y los didlogos. Aun asi, los profesores atendieron la ensefianza de las
lenguas originarias y han procurado el logro de los aprendizajes de la lengua indigena y, a su vez,
promover las diferentes culturas. La figura 25 describe a los elementos del proceso didactico de la

lengua indigena.

Durante el cierre de las escuelas, la evaluacion de los aprendizajes fue,
predominantemente, de tipo formativa. Esto mediante la valoracién de las evidencias de
desempeio académico de los estudiantes en relacion con los aprendizajes esperados o
aprendizajes claves. Los profesores consideraron no solo productos terminados, sino también el
proceso de construccion de las tareas y el uso que daban sus estudiantes a los conocimientos

adquiridos.

Eltipo de evidencias del desempefio tomadas en cuenta por los docentes fueron los trabajos
escritos mediante la entrega de los cuadernillos de trabajo y las participaciones orales de los
alumnos a través de videollamadas individuales o audios via WhatsApp. Ademas, efectuaron
visitas domiciliarias lo que permitio, a su vez, que los profesores realizaran observacion directa del

desempeno y la forma en que sus alumnos socializaron el conocimiento.
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Los instrumentos utilizados fueron las listas de cotejo, las rabricas, las guias de
observacion, los portafolios y las listas de control. Asi también, pero en menor medida, los
profesores evaluaron de manera cuantitativa por lo que emplearon exdmenes escritos y orales, asi

como formularios de Google. El siguiente ejemplo da cuenta de lo anterior:

De diferentes formas, como la evaluacion cualitativa y la cuantitativa. Muchas veces el
alumno conoce y comparte sus logros de algin contenido, pero no lo sabe plasmar o
comunicar por escrito y es ahi donde se evaltian cualitativamente que se traduce después

en un nimero para cumplir con lo que exige una boleta de calificacion. (P_CO_L13)

En la figura 25, represento lo expresado anteriormente.

Figura 25

Evaluacién de los aprendizajes

Evaluacion de los aprendizajes

: Objeto de la evaluacion
Formativa (+).

Sumativa (-).

Evidencias de desempefio

Valorar las
evidencias de

desempeio en ,
relacion con los escritos. —
aprendizajes Cuadernillos de Ribricas.

esperados o trabajo. Listas de cotejo.
aprendizajes claves.

Tareas o trabajos

Participaciones Portafolios.
orales de los Guias de
alumnos b ‘
(WhatsApp) observacion.

Listas de control.

Examen escrito y
oral.

Por otra parte, durante el confinamiento, la gestion del tiempo para el desarrollo de la
practica docente fue variada. La mayoria de los participantes, o sea, 64%, organizd el tiempo
conforme a los grados a su cargo. De esa proporcion, 48% también decidié ajustar su tiempo de
atencion a todos los grados al mismo tiempo (sin dividir el tiempo de atenciéon por grados) o

dedicaron mayor tiempo de atencion a los grados con mayor cantidad de alumnos con dificultades
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de aprendizaje. En cambio, solo 9 docentes dedicaron més tiempo de atencion al grado con mayor

cantidad de estudiantes.

Asimismo, durante el cierre de escuelas, 42% de los profesores manejé un horario de
asignaturas para ensefiar el contenido curricular. Contrariamente, 36% no manejo tal horario y el
resto hizo adaptaciones al respecto. Por ejemplo, los maestros atendieron a los estudiantes por las
tardes, al término de las jornadas laborales de sus padres o madres de familia, tanto
personalmente como por medio de llamadas telefonicas o mensajes de texto. Aunque, como ya he

sefnalado, para esto altimo sin restricciéon de horario.

Sobre la administracion del horario para el desarrollo de la practica docente durante el
cierre escolar, 72% de los maestros flexibiliz6 sus horarios de atencion académica a lo largo de este
periodo. Ademas, segiin la mitad de los participantes, hubo mayor nivel de individualizacion de

las actividades.

Ademas de lo expuesto, los profesores consideraron que el uso del WhatsApp como canal
de comunicacién permanente entre docente y padres de familia es otro aspecto desplegado
durante el confinamiento. Esta nueva via de comunicacién sirvié para entablar relaciones de

dialogo (con fines de logro académico) y acercar a los docentes con los padres y madres de familia.

Contrariamente, de acuerdo con el profesorado, en el marco de la educaciéon suscitada
durante el confinamiento se evidenciaron algunos que dificultaron el trabajo docente. Segun lo
expuesto por 68% de los maestros, las condiciones del contexto son inadecuadas o insuficientes.
El profesorado anot6 que el cierre de las escuelas repercutié desfavorablemente en su actuar
profesional por lo siguiente: se limito6, incluso anul6, la interaccién entre alumnos y maestros
anul6 la comunicacion por falta de conectividad telefénica o internet, ya que no todos los
profesores pudieron mantener contacto por mensajes via WhatsApp y, finalmente, ampli6 el

horario para el desarrollo de las actividades escolares.

Lamayor dificultad que incidi6 en la atencion pedagogica fue que “hay padres que no saben
leer” (P_CO_L30), lo que limit6 el apoyo a los hijos en la realizacion de las tareas escolares. Segin
los profesores, la falta de escolaridad de dichos padres incidi6 desfavorablemente en el nivel de
compromiso hacia la educaciéon de sus hijos. Por tanto, externaron que en algunos casos la entrega
de evidencias de aprendizaje o tareas se daba a destiempo. En otros casos extremos, perdieron
contacto con alumnos de quienes no obtuvieron evidencias o tareas y a los cuales fue dificil evaluar

para estimar su nivel de aprendizaje.
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Por las razones mencionadas, durante el cierre escolar, los docentes experimentaron
emociones como frustracion, angustia, tristeza, miedo, preocupacion y estrés “de no lograr los
aprendizajes esperados” (P_CO_L16). También sintieron agobio por disponer de pocos recursos
para fortalecer los aprendizajes. Por ejemplo, 40% del profesorado senal6 que recibe insuficiente
asesoria técnica pedagogica para la atencion multigrado. Ademas, anotaron la insuficiencia de
libros de texto que no se recibieron para todos los estudiantes. Aunado a la pérdida de una de las
mayores ventajas de la educacion multigrado presencial: la socializacion entre compafieros, que

les permite reflexionar y retroalimentar los aprendizajes.

Consecuentemente, los docentes diversificaron sus estrategias. La mas importante, desde
mi perspectiva, fue la educacién domiciliaria. Los pormenores de la educacion domiciliaria, los

anoto en la seccion del mismo nombre en el siguiente apartado de este capitulo.

Enseguida puntualizo las practicas docentes para la atencion a la diversidad en las

primarias indigenas multigrado de Baja California

5.4 Practicas docentes parala atencion a la diversidad en las primarias indigenas multigrado
de Baja California

En esta seccion refiero a las diferentes practicas docentes que emergen ante las variadas
situaciones en las que se ven inmersos los profesores en sus contextos de trabajo. Los resultados

los obtuve tanto de la etapa cualitativa como de la cuantitativa de la investigacion.

Para empezar, del total de los maestros participantes de este estudio, 82% se mostr6 de
acuerdo en afirmar que la practica y trabajo docente de primarias indigenas multigrado de Baja
California incorpora diversos usos de la lengua indigena en el ambito escolar para ampliar las

oportunidades de aprendizaje de quienes la emplean.

Asimismo, 78% de los profesores llevan a cabo acciones encaminadas a la atenci6on
educativa de todos los estudiantes sin importar su condicién socioecondémica o académica; es
decir, impulsan practicas inclusivas. Estas acciones fueron puntualizadas por los docentes
encuestados y prevalecen aquellas dirigidas hacia la integracion de estudiantes diversos por sus

condiciones socioculturales, econémicas e intelectuales y pueden verse a detalle en la figura 26.
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Figura 26

Practicas docentes para la atencién a la diversidad en las primarias indigenas multigrado de
Baja California

4. Dirigir los
esfuerzos hacia el
logro de los

3. Puesta en aprendizajes.

practica de
acciones que
posibiliten la
permanencia del
alumnado.

2. Disefio de
acciones que
privilegien el

1. Reconocimiento de acceso escolar.

las condiciones del
alumnado.

Enfoque intercultural

Segun los participantes, las acciones inclusivas llevadas a cabo en sus escuelas inician con
el reconocimiento de la variedad de aspectos que forman parte inherente del alumnado.
Posteriormente, el profesorado disefia acciones y pone en marcha las tareas que, permita a al
estudiantado acceder y permanecer en la escuela para que, finalmente, aprendan. Adverti que
estas acciones docentes concretan la educaciéon inclusiva en concordancia al articulo tercero

constitucional, el cual senala:

Tomar en cuenta las diversas capacidades, circunstancias y necesidades de los educandos.
Con base en el principio de accesibilidad se realizardn ajustes razonables y se
implementaran medidas especificas con el objetivo de eliminar las barreras para el

aprendizaje y la participacién. (Secretaria de Gobernacién, 2019; inciso f)

Para ilustrar el proceso descrito en la figura 29, incluyo el siguiente ejemplo puntualizado
por uno de los participantes y que ilustra acciones llevadas a cabo antes del cierre de las escuelas
por la COVID-19: "se aceptan a los nifios con NNE a los que hablan una lengua indigena y a los

ninos provenientes de los paises de América del Sur” (P_CO_L10). Otro ejemplo es el que sigue:

Si un nifio no cuenta con solvencia econémica para comprar uniforme, solo se le pide llevar

ropa (con la que cuente) con un color parecido al uniforme. Los alumnos que llegan del sur
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del pais llegan usando huaraches y se les permite acudir asi a la escuela, no se les exige

zapatos hasta que ellos quieran usar. (P_ CO_Lo05)

En el caso del primer ejemplo puede considerarse que garantizan lo que esté establecido
por ley, pero hay que recordar que estas escuelas muchas veces no cuentan con personal adicional
o capacitacion para atender en funcion de las necesidades de los alumnos. Durante el cierre de los
planteles por la COVID-19, los maestros afirmaron haber hecho lo siguiente: “Apoyar a los
alumnos de bajos recursos con materiales, adecuar la educacién a distancia por los padres que no

cuentan con medios tecnologicos” (P_CO_Lo07); Asimismo, un profesor participante anoto:

Atender a los alumnos en horario extraclase ya que no cuentan con los medios para recibir
sus clases a distancia y solo después de la jornada de trabajo de los padres de familia; uso
del celular. Los alumnos que no cuentan con medios digitales se implement6 el uso de

material impreso. (P_ CO_L21)

Otro caso es el siguiente: “No se niega el servicio absolutamente a nadie, se les brinda los
materiales did4cticos con los que no cuentan y se les busca en sus comunidades para entregar los
cuadernillos de trabajo” (P_ CO_Lz24). Posiblemente, el ejemplo anterior sustenta la opiniéon de la
mayor parte del profesorado encuestado (40%) al indicar que el trabajo diario de los alumnos de
la escuela indigena difiere significativamente del de la escuela general. Finalmente, 44% de los
maestros utilizan los resultados de las evaluaciones nacionales para estimar el nivel de desempefio

académico del alumnado.

Consecuentemente, el trabajo docente de las primarias indigenas multigrado suscita
diversas expresiones del trabajo docente, categoria que emergié del anélisis cualitativo de
contenido de la fase 1 del estudio cualitativo y que refiere el cimulo de acciones que realiza el

profesorado en la atencion a la diversidad, mismas que a continuacién describo.

5.4.1 Expresiones del trabajo docente en las primarias indigenas multigrado de
Baja California

En este apartado, destaco el conjunto de practicas docentes y tareas de gestion en las que
los profesores Simon y Erina involucran diversos agentes sociales con el proposito de la mejora de
las condiciones para la ensenanza y el aprendizaje a fin de posibilitar la educacion intercultural en

la primaria indigena multigrado a la que acudi para entrevistar a Simén y Erina.
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Para empezar, el profesor Simon promovia conversaciones en espafol a partir de preguntas
cuyas respuestas incluian el mixteco bajo, sobre todo al saludarse. Asimismo, en su grupo siempre
entonaban canciones tanto en espafiol como en mixteco bajo. Segin lo extern6 Simon, cantar era
su actividad preferida: “las canciones me gustan mas... me gusta que ellos canten; cada mes saco
una cancion” (PRFL_E1_170320). Empero, el profesor reconoci6 su limitado conocimiento sobre
la lengua oral y escrita mixteco bajo, indico esforzarse para que sus estudiantes lograran aprender.
Sus estrategias didacticas incluian: actividades de la escritura de palabras u oraciones a partir de
una imagen mostrada por el maestro y, ocasionalmente, la elaboracion de oraciones escritas en

lengua indigena. Esto ultimo, solo a los estudiantes con mayor apropiacion de la lengua escrita.

La asignatura de Lengua Indigena también era una prioridad para la maestra Erina. Pese
a que “los papas ya no quieren que los nifios hablen mixteco” (PRAER_E1_030320), la maestra
concebia ttil dicho aprendizaje y promovia la utilizaciéon de la lengua indigena mixteca para
saludar, para solicitar la salida del aula y para cantar el himno nacional. Asimismo, favorecia la
participacion de los estudiantes en concursos de promociéon de los conocimientos indigenas
organizados por la supervision escolar. Por ejemplo, la maestra enuncio6 el concurso “El libro
artesanal” o la escritura de narraciones en lengua indigena, asi como el concurso de la entonacion
del Himno Nacional en lengua indigena. Asi también, los concursos deportivos que incluian

competencias de Piak -juego tradicional de los grupos originarios de Baja California.

Ademas, en su practica docente, la profesora Erina incorporaba actividades de repeticion
oral de los nombres de los niimeros o de los colores, asi como la traduccion escrita de palabras en
espaiiol al mixteco bajo. De tal manera, en su grupo, los nifios que atin se encontraban en proceso
de aprendizaje de la lengua escrita solo escribian la traduccion de palabras, mientras que los nifios
de tercero y cuarto escribian la traduccién de historias breves, quienes, segin la maestra, en el
siguiente ciclo (quinto y sexto) serian capaces de traducir la escritura de textos cortos. Sobre eso,
la maestra Erina, sefial6 que un alumno egresado de la primaria obtiene ingresos propios con la
traduccién escrita en mixteco bajo: “este nino hace sus traducciones, ya me las cobra. Y en la
secundaria, ahi ha hecho traducciones para la escuela. O sea, para demostrar que si podemos
trabajar la lengua” (PRAER_E1_030320). Del mismo modo, una alumna migrante, proveniente
de Chihuahua, logro los aprendizajes de la escritura del mixteco bajo y elaboraba textos escritos

en esta variante lingiiistica.

Igualmente, la maestra Erina fomentaba los conocimientos autdctonos locales al impartir
la asignatura de Baja california, que formo6 parte del curriculo oficial del tercer grado. Como parte

de las actividades para la ensefianza y el aprendizaje de dichos saberes. Erina organizaba visitas
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guiadas para total de los estudiantes al museo de la comunidad Kumiai?’, grupo originario de Baja
California. De acuerdo con la docente, el proposito de la excursion era “que ellos [los alumnos],
vieran las costumbres, las tradiciones porque esta el Museo ahi” (PRAER_E1_030320). Esto en
comun acuerdo con sus compafieros maestros con quienes acordaba fomentar el conocimiento de

la cultura local entre sus alumnos, asi como revelar la diversidad cultural existente en el estado.

Puesto que la escuela era de tiempo completo, durante el turno vespertino, el profesor
Simén tenia a su cargo a los estudiantes de bajo aprovechamiento escolar. En total, Simén atendia
a 15 niflos que cursaban desde primero hasta cuarto grado, con ellos reforzaba contenidos de
Lenguaje y Comunicacion y de Matematicas. Adicionalmente, Erina y Simén también impartian
la asignatura de educacion fisica y de artes, ademas de adaptar su ensefianza y atender a los

alumnos que presentaban alguna necesidad educativa especial.
Sobre los nifnos con alguna Necesidad Educativa Especial (NEE), la maestra Erina indic6:

Recibimos nifios que no acepta la otra escuela [aunque] tiene como atenderlo... tiene
USAER (Unidades de Servicio de Apoyo a la Educaciéon Regular). No sé coémo esté
organizada, pero tienen USAER. No los estamos rechazando. Asi como este caso; el caso
de los ninos que no traian documentos. Sucede entonces que, la escuela [los] recibe. Y

nosotros no tenemos lo mismo. (PRAER_E1_030320)

Pese a que en esta primaria no contaban con personal para dar atencién especializada a los
estudiantes con NEE, los profesores se mostraban dispuestos a aceptarlos porque sabian que en
otros planteles se les negaba la oportunidad de ingresar a la escuela. La profesora Erina lo externo
de la siguiente forma: “los nifios que nos llegan son los ninos que no son aceptados en el sistema,
no les voy a decir irregulares o regulares, sino generales, como el estatal o la federal del sistema”
(ER_03032020). Segtun Erina, lo anterior era motivo de reconocimiento por parte de los padres
hacia su trabajo pedagodgico y por tanto, indico, las familias brindaban trato respetuoso a los

profesores y externaban confianza en sus decisiones.

Por otra parte, los maestros propiciaban diferentes formas de participacién con distintas

personas y por diferentes motivos. Para empezar, Erina y Simoén solian procurar la interaccion con

22 El museo kumiai al que me refiero se localiza en el poblado San Antonio Necua ubicado a 29 Km de
distancia de la mancha urbana de Ensenada y a solo 5 Km de cercania del poblado donde se encuentra el
plantel descrito en este estudio. En este museo se exhiben y promueven actividades de canto, baile y juego
tradicionales de la cultura kumiai, también se ofrecen recorridos guiados por los senderos del poblado
(Sinaw Kuatay. (s/f). Principal. [Pagina de Facebook]. Facebook. Consultado el 20 de agosto de 2022.
https://www.facebook.com/Si%C3%B1aw-Kuatay-410140392475519).
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docentes de otras escuelas de organizacién multigrado para discutir alternativas favorables en el

proceso de ensefianza y de aprendizaje.

Debido a la falta de espacios escolares, los profesores solicitaban ocasionalmente ante los
dirigentes del poblado, el uso de establecimientos comunitarios para llevar a cabo festividades o
algunas practicas deportivas con el alumnado. Por ejemplo, pedian prestado en salon de eventos

comunitarios para realizar la ceremonia de fin de cursos y otras celebraciones.

Del mismo modo, los profesores obtuvieron la donacion de algunos recursos materiales y
pedagogicos con organizaciones de la sociedad civil con las que adquirieron material de
mantenimiento y mobiliario, colores, lapices y borradores. Desde la perspectiva de los
participantes, la mejora en la infraestructura ha contribuido a que la escuela reciba el

reconocimiento de los padres y madres de familia y otros agentes de la comunidad.

Por otro lado, debido a la necesidad de recursos materiales para la ensefanza, los
profesores establecieron un comité de padres de familia para que apoyaran con la organizacion de
actividades para recaudar fondos econémicos y para que administraran el recurso financiero. Asi
organizaban kermeses y venta de comida, y lo recaudado era destinado a labores de

mantenimiento y de remodelacion del plantel escolar.

Los padres participaban activamente en la vida escolar, a la vez que los miembros de la
escuela otorgan apoyo mediante el tequio. “Tequio es una palabra indigena la cual indica que vas
a ayudar; tequio es apoyar, venir a ayudar; es un servicio a la comunidad” (PRFL_03032020). El
profesor Simon lo ejemplifico de la siguiente forma: “a veces hacen tequio aqui. [El dirigente de la
comunidad] a veces va a barrer y les avisa a todos que vamos a barrer y [...] y yo como encargado,
me quedaba y barria” (PRFL_03032020). El maestro indic6 que dichas practicas son una forma

comun de hacer tequio entre la escuela y la comunidad.

Asimismo, algunos miembros de la iglesia local brindaban apoyo a la escuela con tareas
como pintar, limpiar y reparar, asi como dar clases de verano a los estudiantes en el mismo plantel.
Cinco jovenes de la misma institucién acudian a la escuela los jueves a trabajar “de forma
personalizada con los nifios que requieren apoyo” (PRAER_E1_030320). También, los docentes
se vincularon con una institucion sin fines de lucro para recibir apoyo psicologico personalizado a

los estudiantes que lo requerian. Esto se hacia una vez por semana.

Para lograr lo anterior, los maestros trabajaron en conjunto la definicion de los propositos

de avance académico a corto y mediano plazo en el Consejo Técnico Escolar, lo que les permitio
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reconocer los resultados positivos derivados de sus acciones e identificar las practicas exitosas, asi

también las deficiencias de su labor comprometiéndose a la mejora.

En concordancia con lo expuesto, la maestra Erina declar6 que “la escuela, aqui ha ayudado
mucho a elevar el nivel académico de los nifios. A pesar de que tenemos todavia un nivel bajo, pero
estaba mas bajo. Porque los indicadores te lo van mencionando” (PRAER_E1_030320). Segtn la
maestra, los resultados de las evaluaciones evidenciaban que la atenciéon pedagbgica brindada a

los alumnos favorecia el logro académico.

Si bien se han puesto de manifiesto las deficientes condiciones contextuales de los
estudiantes indigenas quienes ostentan marcada pobreza o marginacion, lo que implica mayores
retos en el logro de los aprendizajes (INEE, 2018b), a decir de estas deficiencias, los profesores
determinaron su actuacion profesional conforme lo descrito. El trabajo docente desarrollado por
Simoén y Erina, a decir de las actividades pedagogicas como las tareas de gestion, son producto de
un conjunto de acciones premeditadas e intencionadas que emergen ante las condiciones escolares
y contextuales, subyacentes a saberes docentes, que dan lugar a practicas entre diferentes sujetos

con el proposito de logro educativo.

Todo lo anterior formo parte del trabajo docente previo a la suspension de clases y cierre
de las escuelas por la declaracion de estado de emergencia a nivel mundial por la pandemia que
ocasion6 el COVID-19. Esto no quiere decir que los profesores hayan dejado de lado su practica
docente. Al contrario, la enfermedad epidémica modificé la vida cotidiana (Heller, 1975) de las
personas y, también, de los maestros. Esto mismo requiri6 al profesorado la reapropiacién del
oficio de ensefianza, lo que ocasion6 variaciones del trabajo docente en las primarias indigenas

multigrado de Baja California tal como ocurri6 con la educacion domiciliaria.

5.4.2 La educacion domiciliaria

Los resultados que se exponen derivaron de la aplicacion censal del cuestionario, la

entrevista a la maestra Inés y la observacion in situ al profesor Simon.

En términos descriptivos, la categoria educacion domiciliaria consistid en visitas
periddicas que efectuaron los profesores a los hogares de los estudiantes durante la etapa de
confinamiento originado por el COVID-19. Las visitas domiciliarias se hicieron principalmente a
los alumnos de limitados recursos, ademas de aquellos con mayor necesidad de atencion
pedagogica. En otros casos, como el de la maestra Inés, adaptaron espacios en sus casas para

recibir a madres y estudiantes en diferentes horarios del dia.
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Segun conversaciones informales sostenidas con el profesor Simoén, con las que di
seguimiento a su trabajo durante el ciclo 2020-2021, en la etapa de confinamiento perdi6 contacto
con una parte de los alumnos; sobre todo, con aquellos que no asistieron al plantel a entregar y
recibir tareas. Esta circunstancia motivo al profesor a instrumentar una estrategia para acercarse

a las familias de las comunidades en donde se ubica su primaria indigena.

Los docentes que hicieron visitas domiciliarias fijaron el proposito de la entrega personal
de materiales y recursos didacticos como los cuadernillos de trabajo a la vez de “asesorar a las
madres y alumnos” (P_CO_L50) a fin de mantener escolarizados a los estudiantes. Enseguida

puntualizo lo que, al respecto, realizé un profesor.

5.4.2.1 Las especificidades de la educacion domiciliaria del maestro Simon.
A continuacién, describo un dia de jornada de la educacion domiciliaria del profesor Simén

a quien observé en diciembre de 2021.

Antes de iniciar con la descripcién, cabe mencionar que el maestro Simo6n vive en la zona
urbana de Ensenada. Durante el cierre de escuelas, debia trasladarse a la zona rural en auto propio
para llegar a las viviendas de sus estudiantes. Algunas de estas casas estan situadas en las mismas

localidades a donde pertenece la escuela, pero otras se ubican en localidades alejadas de la escuela.

Durante el ciclo escolar 2021-2022, el maestro Simon atendio6 a 24 estudiantes del quinto
y sexto grado, ademas de 14 alumnos de diferentes edades y grados. Estos tltimos se consideraban
alumnos en riesgo de reprobacion o de abandono escolar. A ellos, el maestro los visitaba en sus
hogares ciertos dias de cada semana porque presentaban diversas dificultades para continuar su
aprendizaje durante el confinamiento. Ademas, el docente justifico sus visitas como parte de sus

funciones conferidas por medio del programa E3 (arraigo escolar).

Desde la perspectiva del profesor Simon, durante el confinamiento fue necesario acudir a
los hogares de los 14 estudiantes a quienes no se localiz6 por teléfono, correo electréonico o que
tampoco acudieron a la escuela para recibir los cuadernillos de trabajo para elaborar en casa.
Segun lo menciond, estos eran alumnos que desde la educacion presencial mostraban rezago en
los aprendizajes y otros eran nifios en condiciones de marcada marginacion, a los que no les fue

posible continuar su escolaridad desde casa.

Al ubicar a los alumnos, el maestro acord6 con los tutores, padres y madres, las visitas
domiciliarias con fines educativos. La idea fue bien vista por parte de las familias. Durante el

tiempo en el que transcurri6 la educacion domiciliaria, en una jornada de trabajo diaria, Simoén
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acudia al menos a tres hogares. Su itinerario iniciaba a las nueve de la mafiana, pero la duracién

del recorrido variaba en funcién de las visitas programadas.

Al inicio de la educacién domiciliaria, el profesor Simon aplicé un examen diagnostico a
cada uno de los 14 alumnos al iniciar el ciclo escolar 2021-2022. En opinién del docente los
resultados fueron desfavorables. Por ejemplo, mediante el examen, uno de los estudiantes, inscrito
oficialmente en cuarto grado, mostrd que no era capaz de escribir, por si solo, palabras de dos

silabas. Otro estudiante del mismo grado no realizaba operaciones matemaéticas de multiplicacion.

El dia de la observacién, acompané al profesor a tres domicilios. El primero ubicado
adentro de una hacienda de cultivo de uva. El segundo fue una casa habitacion en un poblado y el

tercero, el mas lejano, una vivienda en deplorables condiciones parte de una localidad vecina.

Primera visita domiciliaria

En el primero de los domicilios habitaban dos nifios (hermanos, sin adscripcién indigena),
originarios de Baja California, quienes estaban a cargo de su abuelo. La diminuta casa en donde
vivian se ubica adentro de un predio con cultivo de uva. En el lugar habia una bodega de grandes
dimensiones y, enseguida, la casa. El abuelo de los nifios se desempenaba como cuidador del lugar
y por eso ocupaban el inmueble. La vivienda tenia muros de concreto, techo de madera y pisos de
cemento; ademas tenia servicio de energia eléctrica y agua potable. La familia tenia una television
y un teléfono celular, pero sin servicio de internet. La figura 27 muestra la casa habitaciéon donde

vivian los menores:
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Figura 27

Vivienda de Manuel y Alberto

El profesor visitaba al menos una vez por semana a estos nifios: Manuel y Alberto
(seudonimos para preservar su confidencialidad). Hermanos, de 9 y 11 afios. Desde muy pequefios
quedaron bajo la custodia de su abuelo y, solo ocasionalmente, visitaban a su madre quien vivia
en la ciudad. Uno de ellos, laboraba esporadicamente empacando mercancia en una tienda de
abarrotes en el poblado. Las condiciones familiares de los nifios (ausentismo de los padres)

impidieron la continuidad de la escolaridad desde casa durante el confinamiento.

Antes del aislamiento por la COVID-19, los nifios acudian puntualmente a la escuela en
donde permanecian la jornada completa, ademas de recibir la alimentacién que se proporcionaba
por ser un plantel de tiempo completo. A la fecha de la observacion, los ninos cursaban cuarto y
sexto grado. La llegada del maestro era bien vista por el abuelo tutor quien preparaba una mesay

sillas afuera de la casa para que realizaran el trabajo académico.

En palabras del profesor Simén, a estos ninos los visitaba todos los miércoles porque de lo
contrario, “no entregan nada” (PRFL_V_16:41). Particularmente con estos nifios, las visitas del
maestro se suscitaron porque, reconocio6 el bajo nivel de desempefio que mostré su estudiante de
sexto grado (el mayor de los nifios) al inicio del ciclo escolar, pero atendia también a su hermano,

que estaba en cuarto grado, a peticiéon de su maestra a cargo.

Durante nuestra estadia, el maestro trabajo, con ambos estudiantes. Con ellos, la visita

perdur6 poco méas de una hora, pero el maestro aclaré que estos encuentros normalmente tenian
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una duracion promedio de 30 minutos. En un primer momento, el maestro Simo6n entregd una
ficha de trabajo de matematicas a Manuel (cuarto grado) y solicit6 a Alberto (sexto grado) el libro
de apoyo?® para trabajar una actividad de lengua escrita. Acto seguido, brind6 explicaciones sobre

las tareas a realizar y, posteriormente, brind6 tiempo para la resolucion de las actividades.

Enseguida muestro la imagen (figura 28) de la ficha didéctica utilizada por el profesor

Simon con el estudiante adscrito al cuarto grado:

Figura 28

Ficha de trabajo de la educacién domiciliaria

La siguiente imagen (figura 29) corresponde a las interacciones que tuvieron los
estudiantes con el profesor al efectuar su trabajo conjunto. El momento capturado en la imagen,

refiere la elaboracidn de una actividad de lectura y escritura en el libro de apoyo.

2 El libro de apoyo utilizado por el profesor Simon se llama Me divierto y Aprendo de Montenegro Editores.
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Figura 29

Maestro Simén con Alberto. Tarea de lectura y escritura

Al término de sus actividades, el maestro Simoén evalu6, retroalimenté y registr6 los
avances de los alumnos. Acto seguido, design6 a cada nifio las tareas que debian realizar en los
dias siguientes y, finalmente, les record6 que, en su proxima visita al poblado, les entregaria dulces

con motivo de las fechas decembrinas porque asi lo habia acordado con todos sus estudiantes.

Las fechas decembrinas fueron aprovechadas por el profesor Simon para trabajar con sus
estudiantes la asignatura de Artes. Con motivo de las festividades, el profesor adquirid, con
recursos propios, telas y otros materiales necesarios para los alumnos cosieran y decoraran una
bota navidena que, el profesor llenaria con dulces. La imagen siguiente (figura 30) muestra las

botas navideiias elaboradas por Manuel y Alberto:
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Figura 30

Producto de la asignatura de Artes en la educacién domiciliaria

Al término de la clase anterior, me acerqué con Manuel para preguntarle qué opinaba sobre
las tareas o actividades de aprendizaje que elaboraba con el profesor Simon. Sobre ello, expres6
su gusto por las tareas de sumas “chiquitas” (M_54:12), refiriéndose a las operaciones de sumas
con dos digitos. Agregd que en las clases con el maestro habia aprendido la tabla de multiplicar
del 2. Manuel, también manifest6 su sentir y gusto por la escuela. Aclar6é que preferia el nivel
preescolar, porque en este “hay juguetes” (M_ 54:30) para aprender y en primaria no; por tanto,
él sentia que aprendia mas en el preescolar. Respecto a las clases presenciales en el edificio escolar
o mediante las visitas domiciliarias, Manuel asinti6 que preferia la segunda opcién dado que son
de menor duracién en relacion con las primeras. Finalizé indicando que no deseaba regresar a la
escuela porque la percibia “abandonada” (M_56:02) y comunicé su gusto de aprender por cuenta

propia. La visita a este domicilio termin6 poco después de las 10 de la manana.

Segunda visita domiciliaria

Después, nos dirigimos al segundo domicilio. En este habitaba una estudiante mestiza de
9 afos, originaria de Baja California e inscrita en cuarto grado: Arcelia (seudonimo). Ella era la

hija menor de una madre de familia que laboraba por las noches en una maquiladora ubicada en
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una comunidad cercana al poblado. Por el horario laboral de la madre, durante el dia dormia y

Arcelia quedaba bajo el cuidado de su hermana mayor.

La vivienda de Arcelia se encuentra en una colonia del mismo poblado donde se ubica la
escuela a la que pertenece el maestro Simon. La casa era de medianas dimensiones, con muros y
techos de concreto, servicio de agua potable y energia eléctrica. La familia contaba con television,

celular y servicio de internet. El predio era amplio e independiente del resto de las viviendas.

La figura 31 pone a la vista la casa de Arcelia:

Figura 31

Domicilio de Arcelia

Cuando llegamos al domicilio de Arcelia, fuimos recibidos por la hermana mayor, quien se
mantuvo pendiente del desarrollo de la visita del docente con la nina. Esta se efectud en el patio
de la casa debajo de un tejaban en donde acomodaron un mesabanco y una silla para Arcelia para

el maestro una silla.

La figura 32, presenta el espacio de trabajo del maestro Simoén y Arcelia:
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Figura 32

Sesion en casa de Arcelia

En palabras del profesor, el caso de Arcelia “era critico” (PRFL_V_51:30). Pese a su edad
y grado no sabia leer y escribir sin ayuda. Este era el motivo principal por el cual, el maestro Simén

acudia cada semana a casa de la estudiante.

Con Arecelia, el docente trabajaba los contenidos de primero y segundo grado de primaria.
Por ejemplo, durante la sesion que observé, el docente realizé un dictado de palabras, pero ella
confundia el sonido de las vocales y también de las consonantes; por ende, le costaba trabajo
formar silabas convencionales. El trabajo de Simé6n se centraba en la ensefianza de la lengua
escrita; en tratar de perfeccionar las escrituras de Arcelia quien realizaba escrituras alfabéticas
solo con ayuda. No obstante, la estudiante parecia no interesarse en ello y se distraia con facilidad
por lo que el maestro perdia facilmente la atencién de la nifia. Asi, la mayor parte de la sesion fue
dirigida hacia la misma actividad de dictado de palabras. El resultado de esta tarea lo muestro a

continuacion en la figura 33:
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Figura 33

Actividad de aprendizaje de escritura con Arcelia

Dado que la estudiante mostraba serias dificultades en el desarrollo de las actividades de
lectura y escritura, las cuales constaté durante mi observacion, el profesor prepar6 materiales de
apoyo visuales para favorecer los aprendizajes de la lengua escrita en Arcelia. Este lo muestro en

la figura 34:
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Figura 34

Material de apoyo para la educacion domiciliaria del maestro Simoén

Cabe mencionar que el material didactico expuesto en la figura anterior fue impreso sobre

vinil y adquirido con recursos del mismo profesor.
Conversacion con una madre de familia:

Casi al término de la visita a la casa de Arcelia, la madre de la nifna sali6 de la casa a
saludarnos y sostuvo una conversacion con nosotros. Coment6 que habia trabajado durante la

tarde y parte de la noche y, por tanto, a nuestra llegada, se encontraba descansando.

Durante nuestra conversacion, la madre de Arcelia coment6 que el confinamiento habia
modificado la cotidianidad de los educandos e interrumpido su formacién, asi como los habitos de
estudio. Consider6 que hacia falta la reanudacion de clases y las actividades en el plantel, ya que
la escuela propiciaba mas aprendizajes de los que adquirian mediante las tareas en casa. Sobre

esto, indico:

Realmente si les hace falta la escuela porque se estan acostumbrando a andar corriendo, a
estar jugando y no ponen mucha atencién. Sin embargo, si van todos los dias es un habito
deir, deir... como no estan yendo, se les esta haciendo normal. Yo pienso que va a ser dificil
otra vez regresar. Quisiera que regresaran [a la escuela], mas que nada por ella [Arcelia],
iporque tiene que aprender! Va en cuarto afio y va muy retrasada. Yo pienso que ella quiere

regresar, no le he preguntado, pero yo pienso que si. (MA_11:98)
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La mama de Arcelia aclar6 que su hija aprende “muy bien, pero las letras, las palabras
batallamos poquito” (MA_03:10). Aunque agreg6 que en matematicas también presenta rezago.
Sobre esto, el maestro Simdn sefial6 que Arcelia podia memorizar la secuencia numérica hasta el
20 y que después de tal nimero, la alumna se confundia. El comentario fue validado por la madre

de familia.

La educaciéon domiciliaria posibilit6é que los docentes distinguieran “la calidad de atencion
dada por parte de los padres de familia al alumno” (P_CO_L47). “la interaccién en la ensefianza-
aprendizaje [de los estudiantes] con sus padres” (P_CO_L29). En el caso de Arcelia, su mama
comentd que apoyaba a su hija supervisando las tareas que el maestro Simoén propuso. Asi lo

argumento:

Lo que el profe le deja, yo me doy una idea de lo que tengo que seguir; hay que cosas él le
deja y yo le vuelvo a poner [tareas a Arcelia] e insisto: -escribelo, pero ve leyendo; - iMira
las letras!; - iNo te distraigas!, entonces, cuando yo le pregunto - ¢qué letra dijiste? iAh, ya
se le fue! Entonces le digo: -tienes que escribirlo, ir leyendo y tienes que ver las letras. La
pongo en la mesa, le digo: -no hay television, no hay celular hasta que me hagas eso. Incluso

ya no le presto el celular. (MA_01:01)

El profesor Simén aclaro6 que las actividades de aprendizaje que trabajaba con Arcelia eran
adicionales a las tareas de su maestra titular de cuarto grado al que pertenecia. Particularmente,
la maestra titular citaba a los padres o madres de familia cada dos semanas en el edificio escolar
para entregar y recoger tareas para resolver en casa. En este caso, el padre de Arcelia se encargaba
de acudir. También empleaban ocasionalmente la aplicacion WhatsApp, pero en menor medida

porque el uso del celular era motivo de distraccién, segin la mama de la estudiante.

Con las visitas domiciliarias, el profesorado pudo estimar el nivel de desempefio académico
de los estudiantes. De acuerdo con el profesor Simon, el caso de Arcelia no era el inico con rezago
en los aprendizajes de lectura y escritura ya que habia cuatro nifios en la misma situacion.
Particularmente, Arcelia estaba en segundo grado al suscitarse el cierre de la escuela por el
COVID-19. En ese entonces, cursaba segundo grado y ya presentaba el rezago en los aprendizajes

de lengua escrita.

En opinién del profesor Simoén, el rezago en el alumnado era consecuencia de “la falta de
atencion de nosotros los maestros, mas la pandemia, més falta de comunicacion de los papas con
los maestros” (PRFL_VA_06:28). Revel6 que, por tanto, decidi6 acercarse a los estudiantes por

medio de visitas a sus hogares.
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Tercera visita domiciliaria

Finalmente, nos dirigimos al tercero de los domicilios. Esto implic6 trasladarnos de un

poblado a otro en donde la ruralidad permite otro tipo de marginacion.

En este espacio habitaban los dos nifios indigenas del grupo mixteco, originarios de
Oaxaca, hablantes del mixteco y espafiol, a quien nombraré Isela y Artemio con fines de
confidencialidad. Con 12 y 10 afios, los nifios ingresaron a la primaria por vez primera poco antes
de suscitarse la contingencia sanitaria por COVID-19. Se trataba de los estudiantes que la maestra
Erina habia recibido en la escuela sin acta de nacimiento. A la fecha de nuestra visita y por las

edades de los estudiantes cursaban el quinto grado de primaria.

La casa habitacidén a la que llegamos se ubicaba en medio de un terreno arido con escasa
vegetacion. En el lugar vivian cuatro: los dos menores, la abuela y un tio de los nifios. Todos ellos
indigenas migrantes de Oaxaca. Con excepcion de la abuela, quien es monolingiie en su lengua
materna mixteco bajo, el resto de la familia habla el mixteco bajo y el espafiol. Los padres de Isela

y Artemio emigraron a Estados Unidos de América en busca de trabajo

La vivienda estaba construida con muros y techo de ldmina y madera que no parecian estar
firmes, sino sobrepuestas. No se distingui6 que en el lugar hubiera servicio de energia eléctrica y

agua potable. La figura 35 pone a la vista la vivienda de los nifios:

Figura 35

Domicilio de Isela y Artemio
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En el terreno habia borregos, puercos y patos. Algunos de estos animales estaban
encargados o prestados con la familia de Isela y Artemio, por tanto, ellos como su abuela, los
cuidaban como parte de sus tareas cotidianas. Sus tareas de cuidado consistian principalmente en
alimentar a los animales, lo que pudimos observar a nuestra llegada y registré en la imagen que

muestro mediante la figura 36:

Figura 36

Alimentacion de los borregos. Domicilio de Isela y Artemio

Durante la visita, el maestro Simén esper6 pacientemente a que sus alumnos terminaran
sus actividades o tareas de cuidado del ganado. Después, la sesién comenzo cuando el profesor
elabor6 por medio de dibuj6 una figura que sirvi6 para jugar el avion sobre el patio o terreno de

la casa de los estudiantes, tal como lo exhibo en la figura 37.
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Figura 37

Maestro Simén dibujando el juego “el avién”

Al terminar el dibujo, el profesor invit6 a Isela y a Artemio a recordar las reglas del juego.
(En su visita anterior, el maestro y los nifios habian jugado al avién). Mientras tanto, la abuela de
los nifios colocd un pedazo de tabla sobre una tina para que pareciera una mesa; asi también
acomodo una silla y botes de plastico para que sirvieran de asientos. Se trataba del equipo que la

sefora prestaba para el trabajo académico tanto de los nifios como del profesor.

Tanto la mesa como los asientos improvisados se pueden ver en la figura 38:
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Figura 38

Mobiliario para el trabajo académico en casa de Isela y Artemio

Una vez acomodados, las actividades de aprendizaje que el maestro Simén trabajé con Isela
y Artemio se centraron en la lengua escrita. A ellos les ensefiaba contenidos de espafiol de primer
grado, porque en palabras del profesor, los nifios “tenian muchos problemas de la lectura y la
escritura” (PRFL_VIA_04:34). Hay que decir que el docente impulsaba los aprendizajes de la

lengua escrita en espafiol, aunque la lengua materna de los nifios era el mixteco bajo.

Sobre la forma de presentar el contenido, Simén empleaba un cuadernillo con fichas
didActicas y el libro de apoyo que utilizaba con todos sus estudiantes (que él mismo les facilito).
Una de las fichas didécticas contenia una actividad de aprendizaje que involucraba el juego del

avion, de ahi que el profesor lo jugé con los nifios para contextualizar la tarea.

Durante la sesion, el profesor inicié con la revision de una ficha didactica de escritura,
durante la cual pidi6 a Isela y Artemio la lectura silabica de las palabras: masa, mesa, misa, suma,
mas. La tarea result6 dificil para ambos nifios. Después, present6 las palabras aseo, Susi y Saul

que Isela si ley6 de forma silabica.

Artemio dijo sobre sus aprendizajes: “aprendi un poquito, ya” (Ar_VIA_04:43). Aclar6 que
sentia haber aprendido mas en su casa que en las clases en la escuela, aunque record6 claramente
y con gusto las actividades mediante cantos que, para aprender el abecedario, el maestro Simoén
hacia para ellos durante el tiempo extendido en el plantel. Por la temporada que se avecinaba

(navidad), los estudiantes hicieron dibujos alusivos a la época como el de figura 39:
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Figura 39

Actividades de aprendizaje de Isela y Artemio

L

El maestro aclar6 que los contenidos de lengua indigena no los trabajaba con los
estudiantes “porque ellos son mis maestros; ellos me ganan, hay unas palabras que yo les
pregunto” (PRFL_VIA_29:38). Artemio lo confirmoé y agregd que debido a que su abuela no habla
espaiiol, la ensefia a pronunciar algunas palabras, pero ella las olvida con facilidad. Adema4s, dijo

ser su interprete mixteco bajo-espafol en el &mbito social.

5.4.2.2. Las especificidades de la educacion domiciliaria de la maestra Inés.
Por su parte, la maestra Inés afirmé que la escolaridad en el confinamiento fue dificil.

Especialmente porque debido a la contingencia sanitaria se modific6 abruptamente su practica y
perdi6 contacto con sus estudiantes. Sefialé6 también que las principales repercusiones fueron el

rezago en los aprendizajes.

Esto causo la busqueda de nuevas formas de comunicacion con los alumnos y, por tanto,
la docente recurri6 al envio de tareas por medio de mensajes telefénicos mediante la aplicacion

WhatsApp, ya que el total de las familias cuentan con este recurso

El envio de tareas o actividades a las madres de familia no result6 favorable como lo previé
la maestra. Desde la perspectiva de Inés lo que ocurri6 fue que las mamis no estaban

acostumbradas a trabajar con sus hijos, lo que provoco en ellas sentimientos de frustraciéon por no

194



saber de qué forma ayudarlos. Ademaés, algunas madres no saben leer. Debido a lo anterior, la

docente optd por citar en su casa a los estudiantes (y sus madres) al menos dos veces por semana.

En un principio, la profesora Inés cit6 a sus estudiantes con mayores necesidades de apoyo
académico. Posteriormente, calendariz6 las citas para todos los estudiantes y brindé breves
espacios de atencion directa en el patio de su casa. En este acomod6 una mesa y materiales de
apoyo para las actividades pedagogicas. La atencidon directa de la maestra tenia una duracion
maxima de cuatro horas y media diarias por la manana (de 8 a 12) e igualmente por la tarde (de 1
ab).

Segin lo extern6 Inés, su trabajo pedagogico durante el confinamiento incluyd
orientaciones tanto a las madres de familia como a los estudiantes a fin de que pudieran realizar
las actividades de aprendizajes, tanto por citas como por WhatsApp. Afirmé que esta forma de

atencioén funcion6 favorablemente.

Las actividades de aprendizaje disenadas por la profesora se sustentaron en los diferentes
grados a su cargo y no propuso tareas transversales o comunes a los grados de los estudiantes. De

ahi que realizo6 diversas planeaciones didacticas.

Los materiales de apoyo para el aprendizaje utilizados por la docente fueron los libros de
texto por cada grado escolar y libros adicionales con actividades de apoyo para el aprendizaje

(MDA de Editorial Montenegro) adquiridos por cada alumno con recursos propios.

Sobre sus practicas evaluativas, la maestra Inés especificO que estas consistieron en la
revision de los productos terminados que los estudiantes enviaban por imagen a su celular. Una
vez valorada la tarea, si la maestra observaba algin error, enviaba un audio al estudiante con las

explicaciones pertinentes para que la tarea fuera corregida.

En relacion con las actividades para el aprendizaje que fue posible seguir utilizando debido
a la crisis sanitaria por COVID-19, la profesora mencioné a las tareas en equipo y la ayuda mutua.
Contrariamente, Inés reconocié que el confinamiento le dio la oportunidad de explorar e
incorporar los dispositivos tecnologicos, asi como aplicaciones que facilitan y optimizan su
practica. Por ejemplo: celular, audios, videos, paginas de internet y archivos digitales para lectura.

Por tanto, concluy6 que ha sido su actuar profesional la que mas se modifico en esta etapa.

Sin embargo, a la fecha de la entrevista (diciembre de 2021) el magisterio de la entidad se
encontraba en paro magisterial y, por tanto, la maestra Inés habia suspendido las citas a sus

estudiantes. No obstante, Inés estaba decidida a que esta suspension no excederia el mes de enero,
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aunque el paro continuara. Los motivos de lo anterior era que sentia perder comunicacion con sus

alumnos ademas de perjudicar sus avances escolares.

A continuacion, describo las actividades administrativas que llevan a cabo los maestros

participantes de este estudio.

5.5. Las tareas administrativas del profesorado

Esta seccion describe los resultados obtenidos en las entrevistas realizadas en la fase 1 de la etapa

cualitativa y de la aplicacion censal del cuestionario que posteriormente realicé.

En primer lugar, cabe mencionar que los docentes llevan a cabo diversas tareas que no
necesariamente se asocian con la ensefanza. Se trata de tareas extraensefianza (Aguilar, 1995) o
todas aquellas actividades de organizacién escolar que se articulan con la ensefianza (Ezpeleta,
1997). Yo les llamo tareas administrativas y en este estudio identifique cuéales eran son las que

efecttian los profesores, las cuales son significativas en la cotidianidad del trabajo docente.

La tabla 27 revela la proporcién de participantes que efectia las tareas administrativas:

Tabla 27

Tareas distintas a la ensenianza que realiza el profesorado

Tipo de tarea* Docentes* *
Asear el aula 92%
Organizacion de eventos/festividades 88%
Elaboracién de documentos 84%
Solucionar incidentes en la escuela 84%
Obtencién de recursos para la escuela 70%
Mejoras al edificio escolar 70%
Reciclar libros de texto 68%
Atenci6n de autoridades oficiales y otros 66%
Organizacion del comedor escolar 30%

Nota. Las tareas se ordenaron segin el porcentaje de su eleccion. ** El porcentaje revela la
proporcion del total participantes que las propicia.
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El listado de las tareas administrativas descritas en la tabla 28, emergi6 en la etapa
cualitativa, fase 1 (primeras entrevistas) de la presente investigacion. Posteriormente, en la etapa
cuantitativa (censo) el profesorado confirm6 la informacién. Asi en concordancia a lo descrito,
asear el aula es la tarea que mayormente efectian o han efectuado 92% de los profesores. A esta
le sigue la organizacion de eventos o festividades anotado por 88% de los docentes.
Posteriormente, tanto la elaboracion de documentos como solucionar incidentes en la escuela son
tareas que han llevado a cabo 84% de los maestros, seguido de la obtencién de recursos para la
escuela y las mejoras al edificio escolar segiin 70% de los docentes. Solo uno de los docentes anoto

que ademas de lo anterior se ha encargado del “Aseo de los sanitarios” (P_CO102_146).

Las miiltiples tareas extraensefianza (Aguilar, 1995) suscitan aprendizajes especificos de la
administracion escolar para el profesorado. Asi lo puntualiz6 un maestro: “aprendemos mucho
del ambito administrativo, asi como a gestionar beneficios para nuestra escuela donde laboramos
que, por lo general, son escuelas muy rezagadas” (P_CO83_L13). Sobre esto ultimo, los
participantes agregaron que realizan diligencias para obtener recursos adicionales en beneficio de

la comunidad escolar. Esto incluye:

e “Atencion psicologica” (P_CO102_L12).
e “Reciclar plasticos” (P_CO102_1.44).

e “Limpieza de la comunidad y mantenimiento de la clinica comunitaria” (P_CO102_L50).

Asimismo, reciclar libros de texto lo llevan a cabo 68% de los maestros ademas de la
atencion de autoridades oficiales que efectian 66% del total. Solo 30% de los profesores indicaron
que se encargan de la organizacion del comedor escolar, ya que no todas las escuelas cuentan con
dicho recurso. Ademas, ante el restringido apoyo psicolégico que reciben las escuelas, 24% del

profesorado gestiona dicho apoyo con instancias externas a los planteles.

Destacan las condiciones de carencia en las escuelas donde laboran los maestros
participantes, lo que origina las diferentes tareas administrativas que llevan a cabo. Sobre ello,
70% del profesorado revel6 que la escasez de recursos humanos en la escuela es un aspecto que
impacta de forma negativa en su trabajo, ademas 50% consider6 elevado el nimero de estudiantes
o grados en el aula por atender, a la vez que 58% manifesto que los recursos materiales en el plantel

escolar son insuficientes.

Aunque 36% de los profesores consider6 a la falta de reconocimiento de los padres y
madres de familia (sefialamientos con la labor docente), 60% consider6 que las relaciones con

madres y padres de familia en estas escuelas son de mejor calidad.
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A estas actividades descritas, se deben sumar aquellas desarrolladas por los docentes que
fueron una respuesta a la situacion que se vivio (el cierre de escuelas). La educacion domiciliaria
que promovieron maestros permite sefialar otras tareas como el traslado a los hogares de sus

estudiantes o bien disponer de espacios para recibirlos.

Los profesores se involucran con la comunidad mediante situaciones y practicas en las que
incorporan modos de hacer, de conocer y de organizar conforme ocurre en el entorno cercano
haciéndolas parte de la vida cotidiana escolar. La tabla 28 describe las diferentes formas de

participacion que propician los maestros:

Tabla 28

Formas de participacién que propicia el profesorado de primarias indigenas multigrado de B.
C.

Situacion/ tipo de participacion Docentes*
Participacion en eventos (académicos, deportivos o comunitarios) 86%
Participacion comunidad-escuela (acciones en beneficio de las estudiantes 76%

realizadas por distintos agentes de la comunidad)

Asambleas con la comunidad escolar 76%
Apoyo a la comunidad (servicio otorgado por el personal de la escuela) 64%
Uso de espacios publicos con fines diversos en beneficio de la comunidad 38%
escolar

Apoyo psicoldgico por instancias externas 24%

Nota. *Proporcion del total participantes.

Asi, de acuerdo con 86% del profesorado, en las primarias indigenas multigrado se
propician la participacién en eventos de tipo académicos (concursos), deportivos (competencias)
o comunitarios (festividades). Asi también, las asambleas con la comunidad escolar fueron
senaladas por 76% de los profesores. Del mismo modo, 64% colaboran en la localidad y otorgan
su apoyo, al igual que 38% de los maestros procuran el uso de espacios publicos en favor de la
comunidad estudiantil. Del total, 80% de los profesores declaré que su actuacion se basa en un

compromiso hacia sus contextos de trabajo.

En este capitulo presenté los resultados de la investigacion. Las amplias descripciones que
contiene este apartado permiten distinguir dos cuestiones importantes. Primero, el perfil del

profesorado y los alumnos de las primarias multigrado del SEIBC que, como he descrito, es
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diverso. Tanto docentes como alumnos son mayormente indigenas migrantes y una minoria son
indigenas de los grupos originarios del estado. Segundo, el trabajo docente al interior del SEIBC
se caracteriza por las variadas expresiones de las practicas docentes y las relaciones de proximidad
que establecen maestros con las comunidades con fines de logro de educativo para dar forma y

contenido al trabajo docente.

Enseguida anoto la discusion del presente trabajo.

5.6. Discusion

En esta seccion abordo tres cuestiones interrelacionadas: los resultados de mi
investigacion, en funcion del marco conceptual que elaboré y de los hallazgos reportados en la
seccion de la revision de la literatura. Debo sefialar que por la extension del trabajo no es posible
discutir en detalle cada uno de los resultados, por ello, me centré en los perfiles (maestros y
alumnos), en la organizacion escolar, en las acciones que impulsaron y en el trabajo
administrativo, a su vez los relacion6é con la estructura de la experiencia escolar, la definicion
escolar del trabajo docente, la presentacion del conocimiento escolar, la definicion escolar del

aprendizaje, y la transmision de concepciones del mundo, tal y como se muestra en la figura 40.

Figura 40
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La investigacion provey6 una fotografia (un tiempo y espacio especificos) del perfil del
profesorado de primarias indigenas multigrado de Baja California, pero también, la
caracterizacion de los docentes posibilita reconocer que existen saberes culturales, asi como
cualidades personales que poseen los sujetos maestros y que favorecen a la docencia (Rockwell y
Mercado, 1989) en contextos concretos. Una mayoria de ellos (78%), antes de ser sujetos
profesionales, fueron sujetos trabajadores (Ezpeleta, 1992; Granja, 1992) dado que se formaron
profesionalmente estando en servicio. Esto permitié la apropiacion de saberes a partir de una
formacion determinada en ciertas instituciones y, a la vez, la construccion de una trayectoria

profesional.

Asi, se comprueba lo indicado por Mercado (1991) y Rockwell y Ezpeleta (1992): 1a practica
docente requiere de la obtencion no solo de conocimientos, sino de practicas y normas a partir de
una formacion inicial. Igualmente, concuerdo con Gonzalez (2021) en su sefialamiento de que la
practica docente es la expresion de saberes pedagogicos, tedricos y practicos. En funcion de la
evidencia recabada, el total del profesorado posee y pone en juego dichos saberes; los participantes
cuentan con formacién profesional pedagogica (algunos con estudios de posgrado), pero, en su
trayecto formativo, hubo ausencia de practicas en aulas multigrado. Por otra parte, solo la mitad
de los sujetos maestros han recibido contados cursos alusivos a la docencia en escuelas multigrado.
Esto revela escasez de formacién especializada para favorecer la organizacion de la ensefianza con
grupos de estudiante de varios grados. Esto revela escases de formacion especializada para

favorecer la organizacion de la ensefianza con grupos de estudiante de varios grados.

El estudio cualitativo reveld que en el caso del profesor Simén su saber profesional se
ampli6 y adquiri6 un conocimiento especifico para la atencion multigrado mediante un curso
dirigido a la docencia indigena impartido por un compafero maestro. A juicio de Simén, en el
curso recuperd saberes y practicas especificos (Rockwell y Mercado, 1989) para hacerlos parte de

su quehacer profesional. No asi en el caso de Erina o Inés.

Ademas, a través de las narrativas docentes fue posible reconocer que la trayectoria
profesional de los profesores es diversa y eso implica una diferente apropiacion de su profesion
(Mercado, 1991). Por ejemplo, en el caso de Simon, estudié al mismo tiempo que trabajé como
profesor frente a grupo; su plaza la obtuvo al concluir la licenciatura en 2005. A la fecha de la
entrevista, contaba con 10 afios de experiencia tanto en el manejo de grupos multigrado como en
gestion escolar. Por otra parte, el maestro realizaba una doble funcion como muchos otros
profesores adscritos a escuelas multigrado (Schmelkes y Aguila, 2019), es decir, compaginaba su

trabajo docente con el puesto de encargado despacho. Siguiendo a Ezpeleta (1997), la experiencia
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y formacion del maestro Simé6n le permitieron desarrollar su trabajo docente con mayor

especificidad.

Cabe destacar que el trabajo docente del profesorado indigena se ve limitado por las
condiciones laborales y administrativas institucionales (Espeleta, 1997). El profesor Simén recibia
una remuneracion econémica por la adscripcion al programa E3 que favorece el arraigo docente.
Por su parte, Erina percibia una compensacion econémica por parte del PETC. Ambos programas
formaban parte de la escuela en la que laboraban los profesores y, por tanto, dichas

remuneraciones economicas adicionales mejoraban su condicién de sujetos trabajadores (Granja,

1992).

La informacion obtenida también muestra que el estudiantado de los grupos multigrado a
cargo de los profesores participantes es diverso. Los grupos se conformaban de nifios migrantes,
indigenas y mestizos de diferentes edades y que cursaban diferente grado escolar. Como lo han
reportado Ames (2004); Bustos (2014); Arteaga (2011); Weiss (2000) y Juarez (2019), una gran
mayoria de los alumnos que habitan en comunidades rurales se inscriben en las primarias
multigrado de sus localidades. No obstante, en este caso se revela, por una parte, que la diversidad
obedece a dinamicas econdmicas de las familias y, por otra, que este tipo de servicio no es exclusivo
para la nifiez indigena: las escuelas indigenas son espacios propicios para estimular, tal como se
realiza, un aprendizaje intercultural. También es importante subrayar, que similar a lo reportado
Galvan y Espinosa (2017) y Freire-Conteras et al. (2021), este estudio muestra que los estudiantes
viven en una situacién de desventaja por sus condiciones socioeconémicas, lo que les resta

oportunidades en su trayecto formativo.

Ahora bien, la atencidon pedagogica a los grupos de alumnos descritos varié segun el
momento en la que se brindo, ya que el estudio permitié distinguir la practica presencial de los
docentes de aquella que sostuvieron durante el cierre de escuelas debido a la aparicion de la
COVID-19.

Antes del cierre escolar, la practica docente multigrado en las primarias indigenas de Baja
California se desarrollaba en los edificios escolares. Esta afirmacion obvia tiene implicaciones y
brinda respuestas a lo que acontecié durante el confinamiento escolar, ya que este espacio material
se consideraba el lugar, casi exclusivo, para ello (Mercado, 1991), asi como para el desarrollo de
las multiples tareas institucionalizadas (Ezpeleta, 1992) de los docentes. En este periodo, como lo
senald Rockwell (1989), el trabajo docente se estructuraba en funcién del uso de los tiempos
escolares, el establecimiento de variadas normas de interaccion, con criterios de agrupamiento de

alumnos y con marcadas pautas para regular las participaciones. Esto mismo definia y sostenia la
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forma en la que los profesores organizaron la ensefianza del contenido curricular y acercaron los
conocimientos a los estudiantes y asi también, los procedimientos y rutinas escolares establecidas

para el aprendizaje (Rockwell, 1989).

El trabajo docente de los maestros Simon y Erina expuesto en esta investigacion brinda
evidencia de lo anterior. Ambos profesores organizaban su enseflanza en planeaciones didacticas
en las que establecian la dosificacion del contenido curricular para los dos grados a su cargo.
Igualmente, 60% de los profesores encuestados basaban sus decisiones de organizacion didactica
en el programa de estudio. Al mismo tiempo, Simén y Erina sostenian su actuacion didactica en
las cualidades de sus estudiantes: atender a alumnos de diferente grado de manera sincrénica en
el aula. Sin embargo, es importante destacar que tanto los profesores Simoén y Erina como el resto
de los docentes participantes consideraban complejo organizar las actividades de aprendizaje
dirigidas al total de los alumnos (Abds y Bustos 2015; Arteaga, 2009; Galvan y Espinosa, 2017;
Hyry-Beihammer y Hascher, 2015; Juérez et al., 2015; Pena et al., 2017) de los diferentes grados
escolares empleando temas articulados, sobre todo si consideran los diferentes componentes

curriculares.

Sobre lo anterior, Simdn optaba por considerar los diferentes ritmos de aprendizaje entre
sus estudiantes. Asi como Bustos (2010) y Santos (2011) los consideraba una ventaja favorecedora
en la adquisicion de los aprendizajes. Por su parte, Erina empleaba el monitoreo (Rockwell y
Garay, 2014) como recurso de apoyo entre el estudiantado. Sobre todo, para aquellos con marcado

rezago escolar e incluso para estudiantes extraedad.

Asimismo, el establecimiento de rutinas y la organizacién del tiempo escolar (Rockwell,
1989) fue distinta en cada uno de los periodos por los que transit6 esta indagacion. Antes de la
COVID-109, los profesores establecian un horario de clases, fijar horas de entrada y salida, asignar
horario para el comedor escolar y hasta para recibir visitas de los padres y madres de familia. En
el caso de Erina, por ser la encargada de despacho, cuidaba con especial interés el uso 6ptimo del

tiempo en la escuela.

Sobre la presentacion del conocimiento escolar (Rockwell, 1989), los profesores optaban
por la exposicion de saberes y por el uso de fichas didacticas, libros de texto y cuadernos. En el
aula, el uso del pintarrén y plumones era asiduo, ademas de que Sim6n empleaba audios en
espafiol como en lengua indigena. Ambos maestros privilegiaban la ensefianza del espanol y las

matematicas.
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Cabe mencionar que la lengua de instruccion era el espafiol. No obstante, como ya he
expuesto, no se trata de una lengua indigena homologa, sino de una variedad de ellas. Ademas,
destacan los senalamientos del profesorado respecto al tratamiento didactico de las lenguas
indigenas que van desde complejo hasta muy complejo. De ahi que la ensenanza de la mayoria de
los docentes se ubico en el plano inicial de la ensenanza formal de las mismas: la escritura de
algunas palabras o frases breves en lengua indigena, las repeticiones de palabras y su traduccion,
cantos, la exposicion oral y los didlogos. Sin embargo, el que los profesores impulsen el uso de las
diferentes lenguas en los planteles educativos es reflejo de la interculturalizaciéon (Koster, 2016)
a la que se aspira mediante la educacion intercultural bilingiie que, desde hace décadas, se

promueve en las escuelas indigenas.

Los resultados confirman que, en la escuela, el profesorado llevaba tareas que no
necesariamente se asocian con la ensenanza (Rockwell, 1989). Se trata de trabajo extraensefianza
(Aguilar, 1995) que forma o ha formado parte del quehacer docente y que inciden en la labor
pedagogica (Ezpeleta, 1992). Se evidencia el hecho de que, la mayor parte de las tareas
extraensefianza (Aguilar, 1995) identificadas en este estudio son llevadas a cabo con el propésito
de aminorar las carencias escolares y de contribuir en la mejora de las condiciones para el
aprendizaje del alumnado de las primarias indigenas multigrado. Estas actividades son: asear el
aula, organizar festivales, elaborar documentos, solucionar incidencias escolares, obtener recursos
financieros, hacer mejoras al edificio escolar, reciclar libros de texto, atender a las autoridades
educativas oficiales y a otros visitantes en el plantel y organizar el comedor escolar (solo en las
ETC).

Del mismo modo, los profesores solicitaban el uso de espacios comunitarios para llevar a
cabo festividades o algunas practicas deportivas con el alumnado. Igualmente solicitaban
donaciones de mobiliario y recursos pedagogicos, de materiales didacticos y para el
mantenimiento escolar que obtuvieron con diferentes organizaciones de la sociedad civil. Ademas,
los profesores recaudaron fondos econdémicos en colaboracion con un comité de padres de familia
y organizaron kermeses y venta de comida. Lo recaudado es casi siempre destinado a labores de

mantenimiento y de remodelacion de los planteles escolar en las que también prestaban ayuda.

Particularmente, por medio de su trabajo docente, Simoén y Erina establecian ciertas
practicas y procuraba el entramado con diferentes agentes sociales a fin de favorecer la educacion
intercultural. Desde mi perspectiva se trata de expresiones docentes. Por ejemplo, Simon y sus
estudiantes sostenian breves conversaciones y cantaban en mixteco bajo. Asi también, el maestro

disenaba actividades de escritura de palabras u oraciones en mixteco. Por su parte, Erina se

203



inclinaba mas por el uso ritual de la lengua indigena y para transmitir ciertas concepciones del
mundo (Rockwell, 1989). Por eso promovia el canto del himno nacional en mixteco, asi como para
saludar o pedir permiso para salir del aula. No menos importante son las visitas guiadas que
organizaba la maestra al museo de una comunidad Kumiai en las que procuraba que participaran

la totalidad de los estudiantes.

Como he sefialado, se sostiene que el trabajo docente a decir de la ensefianza y otras tareas
que realiza el profesorado que participd en el presente tiene el propoésito de ampliar las
posibilidades de brindar el servicio educativo (Ezpeleta, 1997). El contenido formativo de la labor
docente (Rockwell, 1986) se manifiesta en las diferentes formas de participaciéon que establecen
los maestros en las que se involucran a distintos agentes de sus comunidades. Estas variadas
formas de participacion producen el entramado comunidad-escuela (Vera y Pefia, 2016) y
posibilitan o enriquecen determinadas acciones docentes en beneficio de los estudiantes. De ahi
que los profesores asumian un rol mediador (Bautista, 2018) y se aproximaban a la comunidad
(Texeira y Clementino, 2015) mediante la prestacion de algin servicio que no necesariamente se

relacionara con la ensenanza.

Particularmente, el maestro Simoén hacia tequio en la localidad donde se ubica la primaria
prestando sus servicios y apoyo a los vecinos. Por ejemplo, en campaifias de limpieza. Igualmente,
tanto Sim6 como Erina, establecieron alianzas con el dirigente de la iglesia local y recibian apoyo
en tareas como pintar, limpiar y reparar el plante a cambio de permitir el uso del edificio escolar
para dar clases de verano a los nifios de la comunidad. En este sentido, el profesorado favorecia la
difusién y transmisién de las diferentes concepciones y valores compartidos entre la comunidad

(Rockwell, 1989a). Todo lo anterior define el trabajo docente.

Todo lo anteriormente comentado evidencia que las practicas docentes van més alla de
fomentar aprendizajes académicos; lo relevante en esta investigacion es que los docentes
promueven y preservan saberes socioculturales apreciados por la comunidad (Vargas, 2003),
tanto mediante practicas en los que se involucran los integrantes del establecimiento escolar como
por aquellos que integran las localidades cercanas. De todas estas actividades resultan variadas
relaciones sociales en las que confluye la practica docente (Mercado, 1991) dando lugar a una
construccion de la cotidianidad escolar (Rockwell y Ezpeleta, 1983), pero con aspectos tinicos que

identifican a la escuela indigena como un espacio de diversidad y de relaciones interculturales.

Por otro lado, el estudio permitié obtener informacion sobre la reconfiguracion de la
practica docente debido al cierre de los planteles por la contingencia sanitaria; el cierre representa

el quiebre de la cotidianidad escolar. Durante el cierre escolar, la practica docente multigrado de
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las primarias indigenas de Baja California se desarroll6 en espacios distintos de los edificios
escolares: la casa fue uno de ellos, pero también se recurri6 a patios o espacios domésticos de los
docentes. Ademas, la estrategia Aprende en casa (SEP, 2020) replante6 multiples formas de
trabajo por parte de los docentes debido a que su disefié no concord6 con los contextos donde se

ubicas las escuelas indigenas.

El mandato oficial hacia el profesorado participante sobre el uso y manejo de ciertos
recursos tecnologicos para acercar los contenidos curriculares a sus estudiantes no fue posible
debido a las limitaciones econémicas de las familias y a la ausencia de servicios en las
comunidades. No obstante, las mismas demandas institucionales llevaron al profesorado a
generar practicas espontaneas (Ezpeleta, 1997) segtn los requerimientos de su labor profesional.
Asi, durante el confinamiento, la presentacion del conocimiento escolar (Rockwell, 1989) se limit
a cuadernillos de trabajo elaborados por los profesores y entregados periédicamente por ellos
mismos en las comunidades para que los alumnos trabajaran en sus casas. Asimismo, abrieron
nuevos canales de comunicacion con los padres y madres de familia y utilizaron mayormente la
aplicacion WhatsApp para el envio y recepcion de informacion académica. Es preciso decir que la

atencion docente durante este periodo se amplio hasta por 14 horas diarias.

Segin Mercado (1991) la practica docente, es expresion diversa del proceso reflexivo que
llevan a cabo los maestros sobre sus referentes o fuentes de conocimiento. En este sentido, las
particularidades de los estudiantes fueron determinantes en la organizacion de la ensefianza y el
disefio de las tareas de aprendizaje. En menor medida consideraron el grado. Ademas, la atencion
pedagogica durante el confinamiento evidenci6 la incapacidad de algunos padres y madres de
familia del alumnado debido a la ausencia de estudios formales que se tradujo en impedimentos
no solo para apoyar a sus hijos en la realizacién de las tareas escolares, sino para explicarles lo que

se les solicitaba oficialmente.

Particularmente, el profesor Simoén, privilegiéo el trabajo individual del alumnado y
preparaba un plan de trabajo semanal para cada estudiante. Igualmente, la maestra Inés cit6 a sus
estudiantes con mayores necesidades de apoyo académico y dio atencidon directa tanto a
estudiantes como a madres de familia. Los contenidos que se trabajaron mayormente fueron de
Lenguaje y Comunicacion, y matematicas. Ademas, asesor6 a madres y tutores de sus alumnos

para que pudieran brindar ayuda a los estudiantes.

Por su parte, Rockwell (1989) y Rockwell y Mercado (1989) consideran a la practica
docente un proceso historico toda vez que los maestros recogen saberes y practicas a lo largo de

su trayecto profesional para hacerlas parte del oficio. Sin embargo, durante el confinamiento esto
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no fue posible para los profesores participantes y, contrariamente, su desempefio profesional se
modifico dadas las circunstancias que prevalecieron a nivel mundial y local. De manera que, tanto
Simo6n como Inés asumieron nuevas practicas de actuacion pedagogica en un momento preciso de
la historia y, por tanto, produjeron nuevos saberes profesionales y hoy son un referente para otros

profesores.

Aunque el supervisor escolar es considerado figura central en el tema de la actualizacion
docente (Ezpeleta, 1997), ademas de vigilar el cumplimiento cabal de las normas y reglamentos,
esta primera apreciacion no correspondio con la del profesorado participante. Una gran parte de
los profesores (82%) desestimé su relacion con la supervision escolar y menos de una cuarta parte
solicitd apoyo. Ante tal situacion, mas de la mitad (58%) de los maestros resolvieron apropiarse
en mayor medida de los conocimientos de otros maestros para integrarlas a su labor (Rockwell,
1989; Mercado, 1991). Pese a que, en las escuelas multigrado, en los planteles multigrado el
acompanamiento es central (Mandujano, 2006), lo expuesto revela que los maestros participantes
carecieron del apoyo pedagogico preciso o de acompanamiento (Schmelkes y Aguila, 2019) para

coadyuvar su practica profesional.

Sin embargo, los docentes reconfiguraron su trabajo docente. De tal manera, diversificaron
sus estrategias pedagogicas y abrieron nuevas vias para la puesta en marcha de su actuacion
profesional y dieron paso a la educaciéon domiciliaria. Esta consistié en visitas periddicas que
efectuaron los profesores a los hogares de los estudiantes durante la etapa de confinamiento
originado por el COVID-19. Las visitas domiciliarias las efectuaron los maestros participantes con
los alumnos de limitados recursos, ademéas de aquellos con mayor necesidad de atencion
pedagogica. El objetivo fue principalmente la entrega de materiales y brindar acompafamiento
para el trabajo académico en casa. En el caso de la maestra Inés, prest6 su domicilio y adaptd un
espacio en su casa para recibir a madres y estudiantes en diferentes horarios del dia (mafiana y

tarde).

Esto expone cdmo los docentes tomaron decisiones frente a las circunstancias y demandas
institucionales y fueron capaces de reestructurar su préctica para continuar brindando
experiencias de aprendizajes a sus grupos de alumnos. Reajustaron horarios escolares,
establecieron nuevas normas para relacionarse con sus alumnos e instauraron nuevos criterios de
agrupamiento (solo en el caso de Inés). A decir de Rockwell (1989), los profesores se abrieron
camino a nuevas concepciones sobre su trabajo ante las decisiones pedagbgicas asumidas para

sostener su desempeio como sujetos trabajadores y como profesionales (Granja, 1992).
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Como senalé, la escuela multigrado es una linea de indagacién que ha sido asumida por un
gran nimero de investigadores; de ahi que haya una produccién importante. Mi trabajo se centré
en el trabajo docente lo que me permitié delimitar dicha produccion y analizar aquellos estudios
que me permitieron conocer a través de los hallazgos de otros investigadores las caracteristicas
maés sobresalientes de la practica docentes en aulas multigrado. Asi, los resultados apuntaban a
ciertas estrategias para la ensefianza y el aprendizaje no graduado que pueden constituirse en una

didactica multigrado.

Aunque los maestros reconocen la complejidad del tratamiento didactico con sus grupos,
es significativo que los maestros impulsen tareas para todo el grupo para iniciar actividades
especificas y, posteriormente, determinen productos en funciéon del desarrollo cognitivo de los
estudiantes. Igualmente, el profesorado reconoce y sefiala al trabajo y ayuda mutua entre
estudiantes en aulas multigrado para lograr aprendizajes (Arteaga, 2011; Boix y Bustos, 2014;
Bustos, 2010;2013; Herrera y Chan, 2021; Hyry-Beihammer y Hascher, 2015; Rockwell y Garay,
2014) ademas de la mejora de las relaciones sociales (Bustos, 2010; Santos, 2011) y por tanto, es

una practica rutinaria en las aulas multigrado en las primarias indigenas del estado.

Los resultados de esta investigacion confirman que los docentes (62%) optan por diferentes
agrupamientos para el trabajo pedagbgico cuando su practica se desarrollaba en las aulas (Bustos,
2010; 2013; 2014; Boix y Bustos, 2014). Esto con fines de optimizar el tiempo de atencién al
alumnado y dar atencion individualizada a los estudiantes. Lo que a su vez permite tanto al
docente como a estudiantes de clases multigrado una valoracion constante del nivel de avance

académico (Abos y Boix, 2017).

La valoracion de los aprendizajes (Abds y Boix, 2017) fue un hallazgo notable de esta
indagacion. Los profesores optan y promueven la evaluaciéon formativa, antes y durante la COVID-
19, con el objetivo de estimar el nivel de desempefio académico de sus estudiantes. Las evidencias
de desempefio académico que le profesorado considero estaban relacionados con los aprendizajes
esperados o aprendizajes claves, conforme los programas de estudio vigentes (SEP, 2011;2017).
Los profesores consideraron no solo productos terminados, sino también el proceso de
construccion de las tareas y el uso que daban sus estudiantes a los conocimientos adquiridos.
Valoraron como insumos o evidencias del desempefio: los cuadernillos de trabajo y las
participaciones orales de los alumnos (por medio de videollamadas o audios via WhatsApp).
Ademas, en las visitas domiciliarias, los profesores realizaran observacion directa del desempeiio

de sus alumnos. Los instrumentos de evaluacion fueron variados. Destaca el uso de la bitacora de
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registro, el portafolios y las listas de control. Adema4s, utilizaban el examen como instrumento de

evaluacion trimestral.

Es sabido que, en las aulas multigrado, alumnos méas avanzados se interrelacionan con los
de menor desempeno provocando una asidua colaboracién entre estudiantes (Bustos, 2010;
Santos, 2011). Los hallazgos del presente permiten afirmar que el profesorado reconoce la
importancia de brindar oportunidades de interaccién entre estudiantes para provocar los
aprendizajes, asi también consideran que esta interaccion debe propiciarse entre estudiantes con
madres y padres de familia. De ahi que la mitad de los docentes, en el aula, incorporan propuestas
de trabajo que susciten la colaboracion entre los alumnos de diferentes edades y desempefio
(Bustos, 2010; Santos,2011) para la realizacion de las tareas escolares de forma colaborativa como

autonoma (Lara y Juarez, 2018) e igualmente procuran incorporar el apoyo de las familias.

Asi también, 64% de los maestros coincidieron en cuanto a que la mejora de las relaciones
sociales en los grupos multigrado se produce en gran medida por la colaboracién constante entre
alumnos diversos (Pistioli, 2018). Los hallazgos de la investigacion develaron que el profesorado
estima que los aprendizajes, adquiridos en sus escuelas, brindan al alumnado una oportunidad de
mejora personal y social y posibilidades de participar con su comunidad, tener mejor actitud, ser
reconocidos por sus iguales e integrarse a la sociedad. Esto permiten afirmar que los profesores
son conscientes de la relacién que hay entre las percepciones que sobre si mismo tengan los
estudiantes con sus capacidades para aprender y relacionarse con otros (Bustos, 2010; Pistioli,

2018) lo que, a su vez favorecera positivamente en su autoconcepto.

Finalmente, se debe enfatizar que el confinamiento repercutié desfavorablemente en el
trabajo docente por lo siguiente. Por una parte, se limito, incluso se anuld, el trabajo de los
estudiantes en el aula, espacio material en el que se aprovechan las diferencias tanto cronologicas
como intelectuales de la ninez, para provocar aprendizajes tanto de forma colaborativo como
autéonoma (Lara y Juarez, 2018). Por otro lado, a la par de lo anterior, se complicaron las
oportunidades de acceso a la educacion que ofrecen este de escuelas a los estudiantes. De ahi que
la practica docente se complejizd y, consecuentemente, surgen los maestros itinerantes para

ofrecer la educacion domiciliaria.

A continuacion, describo las conclusiones de este trabajo de investigacion.
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Capitulo 6. Conclusiones

Uno de los objetivos de esta investigacion fue identificar los perfiles de los profesores y estudiantes
de las primarias indigenas multigrado de Baja California. El otro objetivo fue caracterizar el
trabajo docente de las primarias indigenas multigrado de Baja California. Con base en los
anteriores, presento las conclusiones, limitaciones y recomendaciones para futuras

investigaciones relacionadas con la tematica abordada en este trabajo.

6.1 El perfil de los profesores de las primarias indigenas multigrado de Baja
California

Me fue posible identificar que, en el ciclo 2020-2021 estuvieron 50 sujetos maestros frente
a grupo en las 24 primarias indigenas multigrado de Baja California. Destaca la presencia de
indigenas migrantes entre el profesorado. Del total de docentes, 48% son originarios de Oaxaca,
16% de otros estados (Baja California Sur, Ciudad de México y Sinaloa), 2% del extranjero
(Honduras) y 36% son de Baja California. Por lo anterior, el grupo mayoritario de profesores

proviene de Oaxaca.

Ademaés, 84% de los maestros son hablantes de alguna lengua indigena; 76% son hablantes
del mixteco, zapoteco o triqui. Esto quiere decir que, a pesar de que no todos los maestros
provienen de Oaxaca, y algunos son nacidos en Baja California, se adscriben al grupo étnico de sus
familias y practican alguna de las lenguas originarias Oto-mangue. Es el caso de Simé6n e Inés,
maestros indigenas migrantes, originarios de Oaxaca y hablantes del mixteco, lengua originaria

predominante dentro del magisterio del estado.

Los docentes de los grupos yumanos (originarios de Baja California) son minoria al interior
del magisterio de la entidad. Los yumanos representan 12% del total: 8% son hablantes del kumiai
6% del pa ipai. Las escuelas de los maestros yumanos son las més alejadas de la sede
administrativa (Coordinacion estatal y supervision); no todos hablan las lenguas originarias ni
atienden todas las localidades donde hay presencia de estos grupos. Finalmente, solo una décima
parte de los profesores son mestizos (como es el caso de Erina) y no hablan alguna lengua

originaria.

La Universidad Pedago6gica Nacional (UPN) ha sido la institucién formadora de la mayor
parte de los profesores de las primarias indigenas multigrado de Baja California. De la totalidad

de maestros, 84% curs6 sus estudios superiores en esta universidad y consideran buena esta
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formacion. Sin embargo, 70% no hizo practicas con grupos multigrado durante esta primera etapa
formativa. Pese a esto, 40% del total opina que estar frente a grupos multigrado posibilita una
mayor apropiacion de saberes docentes especificos. Esta institucion en la entidad ya no forma con

ese perfil en la actualidad.

Ante la ausencia de una formacion especializada para la atenciéon pedagogica multigrado,
destaca el hecho de que méas de la mitad (56%) del profesorado recurre a sus companeros docentes
para recibir apoyo pedagdgico. De ahi que, los sujetos maestros, atribuyen mayor relevancia a la
propia practica que a la adquisicién de saberes durante su formacion inicial o en servicio al valorar

su oficio, lo cual brinda opciones para la misma formacion continua: el trabajo con pares.

El presente estudio revela que los profesores estan dispuestos a permanecer en las escuelas
primarias indigenas y desempenarse profesionalmente en aulas multigrado. A pesar de que 47%
indicé que preferirian trabajar con grupos de un solo grado, 50% del profesorado tenia mas de
ocho afos de experiencia frente a grupos no graduados. Los maestros Simon e Inés son un ejemplo
de ello. Esto pese a las maultiples tareas que les demanda la puesta en practica del oficio.
Particularmente, 40% del profesorado realizaba su practica docente y, al mismo tiempo, se
encargaba de las tareas administrativas correspondientes a la direccién escolar. Es el caso de Erina
quien atendia un grupo de alumnos que cursaban dos grados ademas de encargarse de la direccion

escolar.

Por otra parte, parece limitada la relacién que establece la supervision escolar con los
maestros de las primarias indigenas multigrado de Baja California. Del total de maestros, 40%
considerd ineficaz e insuficiente la asesoria técnica pedagbgica para la atencion multigrado y, por
tanto, solo 38% la solicita. Posiblemente, esto motiva a 82% de los profesores a concebir precaria
la relaciéon que establecen con la supervision escolar o las mesas técnicas. Sobre ello, el estudio
evidenci6 que la funcion de esta figura se centra en ejercer los controles administrativos (p. e.
solicitando documentacion) o mediante la vigilancia del cumplimiento de la atencién intercultural
que, ante los ojos de la autoridad, parece confinada a la realizacién de concursos o exhibiciones
que involucren el uso de las lenguas originarias. Asi, el acercamiento de la supervision escolar
hacia el profesorado se dirige hacia el control de su funcion técnica, en tanto que su posiciéon y
funcién de autoridad se legitima, méas que a brindar apoyo pedagdgico especializado o especifico
del multigrado. Consecuentemente, esto mismo restringe la proximidad y el apoyo hacia el

encargo pedagogico que perciben de los docentes.

Aunado a lo anterior, destaca la falta de incentivos o estimulos econémicos hacia los

docentes por trabajar en estas escuelas y, sobre todo, los carentes apoyos para trasladarse a los
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planteles, algunos lejanos. No menos importante es la ausencia de planes y programas de estudio
oficiales disefiados especificamente para las primarias indigenas multigrado y que orienten o
guien la practica docente. Por consiguiente, es notoria la falta de reconocimiento de este servicio

educativo dirigido a la atencion de la nifiez menos favorecida del pais.

6.2 El perfil de los estudiantes de las primarias indigenas multigrado de Baja
California

A continuacion, expongo las conclusiones sobre el perfil del estudiantado.

Con respecto al perfil de los estudiantes de las primarias indigenas de Baja California,
registré que a lo largo del ciclo escolar 2020- 2021, hubo en total 1 403 estudiantes inscritos en los
24 planteles del estado. La mayor proporcién (38%) cursaba el primero o segundo grado del nivel
a pesar de que las escuelas estaban cerradas debido a la contingencia sanitaria por el COVID-19.
Ademas, en el mismo ciclo, la edad de los estudiantes fluctuaba entre 6 y 13 afios. De la cifra total
de alumnos, la mayor parte (36%) tenia entre 9 y 10 afos y la menor parte (14%) contaba con 13
afos, lo cual quiere decir que, en estos planteles estan matriculados nifios extraedad. Es el caso
descrito de los dos ninos mixtecos de 9 y 11 afios que ingresaron a la escuela, por vez primera, en

2020 y que por sus edades fueron ubicados en tercer grado, aprendian contenidos de preescolar.

La poblacion estudiantil de las primarias indigenas multigrado de la entidad es diversa por
sus cualidades étnicas y lingiiisticas; sus condiciones socioeconOmicas, asi como por sus
necesidades de apoyo académico. Del niimero total de alumnos, solo 3.2% son indigenas nativos
(kumiai, pa ipai y cucapah) y representan una minoria en relacion con el resto de los estudiantes.

Asi también, 5.7% son nifnos con alguna Necesidad Educativa Especial.

Este estudio revel6 que, histéricamente, las primarias indigenas y multigrado han
posibilitado la atencion de la nifiez indigena migrante en la entidad. 27.5% del total de alumnos
son migrantes y, si bien a tal proporcidon corresponden nifios provenientes de Estados Unidos de
América, la mayoria forman parte de grupos de personas que migran desde Oaxaca, Guerrero y
Chiapas, principalmente. Esta movilidad interna obedece principalmente a la busqueda de empleo

agricola en las regiones rurales del estado.

Por tanto, deriva lo siguiente: 1. El surgimiento de asentamientos los grupos migrantes en
las zonas rurales y periurbanas de la entidad. De ahi que, 41.6% del total del alumnado de las

primarias indigenas multigrado son indigenas mixtecos, triquis, zapotecos, nahuatl, tzotziles y
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purépechas. Eventualmente, dichos grupos se convierten en residentes permanentes en el estado;
por tal razon, una proporcién mayor, 46% de los nifios, son hablantes de las lenguas indigenas de
los grupos étnicos a los que pertenecen y ninguno -no lo mencionaron- es hablante del inglés. 2.
Lo expuesto ocasiona una creciente demanda de servicios educativos especificos para los nifios
indigenas de los diferentes grupos étnicos migrantes; y 3. Se produce el aumento de la oferta
escolar del nivel primaria del servicio indigena de Baja California que conjunta a estudiantes de
diferentes culturas y lenguas, incluida a la nifiez mestiza que forma parte de las comunidades

rurales o periurbanas de la entidad.

Se evidenci6 que la diversidad presente en las aulas es reconocida por el profesorado
quienes, a su vez, la aprovechan en beneficio de sus estudiantes. Dentro del aula, los maestros
hacen uso de la experiencia y saberes de los estudiantes de mayor aprovechamiento para apoyar a
los companeros en proceso de aprendizaje. Ademas, este estudio confirmé que los docentes
consideran favorables las diferencias de edades y grado del alumnado de sus grupos y fomentan la

convivencia a fin de mejorar el desarrollo personal y social de los estudiantes.

Lo expuesto generd la necesidad de la conformacion de un cuerpo docente que enfrentara
el reto de la atencion pedagobgica de los grupos de alumnos diversos segtin lo descrito. Igualmente,

ha dejado de manifiesto que incide sobre el trabajo docente

6.3 El trabajo docente de las primarias indigenas multigrado de Baja California

Es importante hacer notar que, durante la investigacion se suscitdo el COVID-19 lo que origind
circunstancias particulares para el trabajo docente estudiado y diferentes formas de
afrontamiento. De ahi que para la caracterizacion del objeto de estudio haya considerado dos
momentos precisos: antes y durante el cierre de las escuelas por la contingencia que ocasioné la

epidemia a nivel mundial.

Deseo remarcar tres aspectos, sustento del trabajo docente, a decir las tareas pedagogicas
y administrativas dentro y fuera del aula, llevadas a cabo por el profesorado de las primarias
indigenas multigrado de Baja California: las motivaciones de los padres y madres de familia, las
caracteristicas de las comunidades y de los planteles escolares, asi como la perspectiva del
profesorado respecto a su desempeno. En su conjunto, constituyen la base del actuar del

profesorado.

Por un lado, las practicas inclusivas en las primarias indigenas multigrado es lo que

principalmente motiva a las familias a inscribir a sus hijos en estos planteles. Sobre estas practicas,
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destacan los esfuerzos docentes por preservar las diversas culturas y lenguas originarias del
alumnado, que, eventualmente, pueden ser coincidentes con las del profesorado, pero que son

objeto de reconocimiento y de acciones para su preservacion.

A la par, los maestros consideran importante las condiciones laborales de los padres y
madres de familia, por ejemplo, el tipo de ocupacion y el horario de las jornadas de trabajo. Tal
escenario guia los esfuerzos docentes en el logro de los aprendizajes de los estudiantes articulando
los intereses y motivaciones de las familias. Otro aspecto destacable es el hecho de que, hasta antes
de la contingencia, una parte de estas escuelas estuvieron adscritas al PETC, lo que benefici6 a la
poblacion estudiantil con servicios de alimentacion y mayor atencion pedagbgica por el horario

extendido.

No menos importante, se ha puesto de manifiesto que tanto los padres y madres de familia,
como los docentes, reconocen el derecho que poseen los nifios de incluirse al &mbito escolar. Ante
todo, las familias desean que, en las escuelas, sus hijos adquieran los conocimientos basicos de

escritura, lectura y calculo favorables para su inserciéon y desempefio en el &mbito social.

No obstante, el estudio evidenci6 algunos problemas que impactan en alguna medida en el
desempeno docente. Uno es la reiterada inasistencia o ausentismo prolongado del estudiantado
registrado antes del cierre de las escuelas o bien, el abandono escolar durante la contingencia.
Ademaés, los docentes enfrentan las consecuencias de otros problemas como la drogadiccion,
alcoholismo y la desintegracion familiar que forman parte de la vida de algunos estudiantes

generando algunas NEE.

Sobre el contexto donde se ubican las primarias indigenas multigrado, esta investigacion
reveld que los docentes aprovechan las costumbres, saberes, tradiciones y cosmovisiones del
alumnado y sus familias; ademés incorporan a su préctica el tequio, al cual le proveen un sentido
sociocomunitario. Es el caso del maestro Simén quien, antes del COVID-19, hacia tequio con los
miembros de la comunidad donde se ubica el plantel y con quienes comparte cosmovisiones y
practicas culturales. Ademas, se demostro que, dichos elementos culturales forman parte de la

organizacion de la ensenianza y de la gestion escolar en estos planteles.

Esta pesquisa develd la perspectiva docente hacia ciertos componentes de su practica. En
lo pedagogico, es evidente que el eje rector de la practica docente son los programas de estudio,
documentos oficiales que 60% de los profesores utiliza para orientar, organizar y planificar la
ensenanza. Sobre esto, queda de manifiesto que la mayor parte de los maestros reconocen la

planificacion de la ensenanza como un elemento importante de su practica profesional. Dado que
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no reciben suficiente orientacion sobre multigrado, los programas son utilizados para definir
parametros de actuacion y de evaluacion del nivel de desempeio tanto de los estudiantes como de
la propia practica. Esto antes y durante del cierre escolar por COVID-19. Por tanto, el tratamiento
didactico en los grupos multigrado de estos planteles se sustenta en los programas de estudio

disenados para grupos monogrado (un grado).

Consecuentemente, los distintos componentes del curriculo generan ciertas complejidades
didacticas. Por ejemplo, la ensenanza del inglés (lengua extranjera) que 40% de los maestros
consider6 muy compleja, mientras que 19% sostiene que es bastante complejo de llevar a la
practica con varios grupos a la vez. A esta le sigue la correspondiente a la asignatura Segunda
Lengua Espafiol/ Lengua Indigena, que el profesorado consideré desde poco complejo (32%),
complejo (38%) hasta muy complejo (15%) lo que evidencia que la mayor proporcion de los
docentes tiene alguna complicacién en la ensefanza de una segunda lengua espafiol/lengua
indigena. Sobre todo, si se toma en cuenta que, al interior de las aulas multigrado de las primarias
indigenas del estado, confluyen varias lenguas y variantes dialectales y los maestros no
necesariamente se formaron para la imparticion de la ensefianza de la lengua indigena. Resta decir
que tampoco se les ha provisto de materiales para la atencion de multiples lenguas con excepcion

de los Parametros para la ensefianza de la lengua indigena.

Del mismo modo, destaca una postura constructivista en las concepciones docentes sobre
el aprendizaje en estudiantes de multigrado. Esta involucra conceptualizaciones que incluyen la
participacion, la interaccion y la colaboracion entre alumnos. Asi, antes del cierre de escuelas, 92%
del magisterio de las primarias indigenas multigrado de Baja California promovio el logro de los
aprendizajes mediante actividades que permitian la interaccion entre pares. Al mismo tiempo,
88% del profesorado tomé en cuenta la mejora de las relaciones inter e intrapersonales del
alumnado es parte de su trabajo. Ademas, antes del cierre escolar por el COVID-19, la estrategia
didactica méas empleada fue la monitorizacion. A la par de lo anterior, 52% de los maestros creen
que el estudiantado multigrado trabaja con entusiasmo debido a las interacciones entre ninos de
diferentes edades y distintos niveles de desempeio, sin distincion de grado, provocando que el

aprendizaje se origine con mayor rapidez.

Cabe destacar, que antes de la contingencia sanitaria por el COVID-19, la practica docente
cotidiana se circunscribio6 a los edificios escolares y esto mismo permitio a los profesores cierta
organizacion de sus actividades. Particularmente, la ensefanza y otras tareas desarrolladas al
interior de los planteles se organizaban mediante un horario escolar. Esta demarcacién del tiempo

respondi6 en gran medida a demandas institucionales (como la implementacion curricular, el
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recreo, horas de entrada y salida a la jornada laboral, etcétera) y permiti6 el establecimiento de

rutinas escolares.

Previo al confinamiento, la practica docente estudiada se caracteriz6 por la variedad de
formas de trabajo y la alternancia entre la atencién individualizada (o personalizada) y las
actividades globalizadas (para todo el grupo sin distincion de grados). En el caso especifico del del
maestro Simén con primero y segundo grado a su cargo, gestionaba la ensefianza sin distincion de
grado. Esto fue posible porque se evidencié que el programa de estudios 2017 presenta algunas
similitudes en los aprendizajes clave que el profesor con su experiencia y pericia identific6. En su
caso, la ensefianza se centré en la lengua escrita en espafiol por lo que disefiaba actividades de
aprendizaje dirigidas a todo el grupo. Sobre la forma de presentar el contenido, privilegi6 el uso
de lecturas de textos y, paulatinamente, dirigia actividades diferenciadas de escritura para cada
grado. No es el caso de Erina, quien ensefiaba el curriculo 2011 y basaba sus decisiones
pedagogicas en los diferentes niveles de desempeno de sus estudiantes (tres niveles), por tanto,
disefiaba tres tipos de actividades de aprendizaje. Menci6n aparte son sus dos estudiantes
indigenas, incorporados a la escuela por primera ocasién en el ciclo 2019-2020, a quienes
ensefiaba contenidos de preescolar. Con base en lo anterior, Erina presentaba el contenido en
fichas de trabajo. Cabe mencionar que poco mas de la mitad del profesorado, concibe favorable la

atencion personalizada (individualizada), por lo que es practicada por 62% de los maestros.

En la etapa previa al confinamiento, las tareas administrativas o de gestion que
mayormente realizaba el profesorado estaban dirigidas a la mejora de las condiciones para el
aprendizaje de sus estudiantes. Destaca que el 92% aseaba las aulas, lo que evidencia que los
maestros asumen las actividades de mantenimiento escolar ante la falta de personal de apoyo
dentro de estas escuelas. Asi también, 84% de los docentes elaboraron documentacion oficial para
entregar a la autoridad educativa, actividad que perduro, aun con el confinamiento. Ademas, 84%
de los docentes organizaban las festividades escolares. No menos importante son las gestiones
que realizaron 70% de profesores para obtener recursos financieros o materiales para la mejora

del plantel.

Hay que destacar que la gestion docente, como la anterior, es posible en la medida en que
se producen situaciones y practicas que acerquen a los profesores con madres y padres de familia,
en las cuales se incorporen modos de hacer, de conocer y de organizar conforme ocurre en las

comunidades y estas se trasladen a la vida cotidiana escolar.

Lo anterior, propicia a su vez, ciertas formas de participacion social en las que se involucran

los agentes educativos en favor de la comunidad. Destacan las participaciones en eventos
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académicos, deportivos o sociales (senalados por 86% de los maestros), efectuados tanto en
espacios puablicos como escolares y que son coordinados por representantes comunitarios o
escolares. Por ejemplo, fiestas, graduaciones o asambleas. En estos casos, los profesores asumen
un rol mediador entre la escuela y la comunidad, lo que otorga mayor relevancia al trabajo docente
en estos planteles y requiere a los maestros desempenarse con cierto nivel de compromiso

profesional. El resultado de lo anterior origina diversas expresiones docentes.

Las expresiones docentes son el cimulo de acciones que realiza el profesorado en la
atencion a la diversidad en las cuales se involucran diversos agentes sociales con el proposito de
la mejora de las condiciones para la ensefianza y el aprendizaje a fin de posibilitar la educaciéon
intercultural. Particularmente, en las primarias indigenas multigrado de Baja California estas
expresiones son visibles mediante practicas que involucran el uso de las lenguas indigenas en
diversas situaciones del ambito escolar con el propoésito de ampliar las oportunidades de
aprendizaje de quienes las emplean. Es decir, refiere al proceso de interculturalizacion al que se
aspira en la educacion indigena y que posibilita, en primera instancia, la integracion de estudiantes
diversos que, posteriormente, acceden y permanecen en la escuela por medio de acciones docentes

concretas que, finalmente, les permiten aprender.

Las expresiones docentes derivan tanto de la ensefianza como de las tareas de gestion que
lleva a cabo el profesorado. Concretamente, las expresiones docentes de la ensefianza emanan por
medio de actividades para el aprendizaje de alguna lengua indigena y otras practicas para su
revalorizacion (p. e. visitas guiadas a museos), ademéas de las adaptaciones de ensefianza para
atender a los alumnos con alguna necesidad educativa. En el &mbito de la gestién escolar, resultan
expresiones docentes cuando se resignifican o redimensionan las normas institucionales. Por
ejemplo, por medio del trabajo en colegiado o el establecimiento de alianzas de apoyo entre
profesores con representantes comunitarios o de instancias de ayuda social. De tal manera, en las
escuelas se incorporan a estudiantes con NEE o a nifios sin acta de nacimiento; asi también el
profesorado consigue materiales didacticos con sociedades civiles y recauda fondos financieros
para la escuela; no menos importante es la discusién y el establecimiento de alternativas
pedagogicas para el logro académico en multigrado. También la reconfiguracion de la practica
docente como producto del cierre de escuelas es una expresion docente del magisterio indigena

adscrito a escuelas multigrado.

Una vez suscitado el cierre escolar en marzo de 2020, ocasionado por la pandemia de 2019,
se produjo un quiebre de la cotidianidad escolar y se dispuso la estrategia oficial Aprende en Casa.

Esto con el objetivo de acercar la escolaridad a los estudiantes mediante clases por television, radio
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u otro dispositivo con internet. Sin embargo, segin 68% de los maestros, las condiciones
contextuales que rodean a las primarias indigenas multigrado del estado son inadecuadas o
insuficientes. Por tanto, las limitadas condiciones de las familias impidieron hacer efectiva la

estrategia y la practica docente se modifico.

Durante el cierre escolar, los profesores de las primarias indigenas multigrado de Baja
California sustituyeron el uso de medios digitales (promovidos oficialmente) por cuadernillos de
trabajo para que el alumnado resolviera las tareas académicas en sus casas. Esto implico a los
docentes acercarse a las comunidades para hacer la entrega personal de los materiales y orientar
alos estudiantes y sus padres o madres para la resolucion de las actividades escolares. Asitambién,
los maestros utilizaron la aplicacion WhatsApp ademaéas de la aplicacion Google Classroom
(aunque en menor medida) para facilitar la recepcion y entrega del trabajo académico. No
obstante, estas decisiones derivaron en el incremento de la jornada de trabajo de los maestros por

hasta 14 horas, ya que atendieron llamadas o mensajes de los padres en diferentes momentos del
dia.

Asi, la practica docente requiri6 de modificaciones a la gestion del tiempo a fin de
posibilitar la ensefianza durante el confinamiento. De ahi que 64% de profesores ajustaron su
horario conforme los grados a su cargo y 18% dedic6 mas tiempo de atencion al grado con mayor
cantidad de estudiantes. Aunque, 72% consider6 que la flexibilidad de los horarios académicos fue

uno de los aspectos positivos producido durante el cierre escolar.

Consecuentemente, durante el cierre de planteles hubo mayor nivel de individualizacion
de las actividades, entendible por el mismo confinamiento de los nifios. Esto quiere decir que 50%
los profesores disenaron actividades de aprendizaje basandose en las particularidades de sus
estudiantes (individualizadas) antes que el grado al que correspondian. El tipo de tareas de
aprendizaje de este tipo, presentadas por 45% del profesorado fueron las del campo de Lenguaje
y comunicacion (espanol) y 43% presento las de Pensamiento matematico. Asitambién, en el area
curricular Desarrollo Personal y Social, 43% privilegio el trabajo individual en Educacion fisica y
36% en Artes.

Ademas, qued6 de manifiesto que los libros de texto gratuitos son un recurso sustancial en
el desarrollo del trabajo académico. Estos se utilizaron antes y durante el cierre de los planteles.
En esta ultima etapa, 49% de los maestros los utiliz6 muchas veces, mientras que 34% los empled
siempre. Igualmente, antes del confinamiento, en las aulas, los maestros utilizaban
principalmente libros de texto gratuitos, ademas del pizarrén, para su practica docente. No

obstante, hay que comentar que en las diferentes etapas del estudio se destaco la insuficiencia de
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libros de texto para los estudiantes de estas primarias y por tanto 68% del profesorado recicla o

reutiliza este recurso.

La presente indagacion mostré que la evaluacion de los aprendizajes es concebida por el
profesorado de las primarias indigenas multigrado, como una actividad continua que involucra el
registro sistematico de los avances de sus estudiantes. Por tanto, el tipo de evaluacion que llevan
a cabo, en mayor medida, de tipo formativa. Notoriamente, antes del cierre de las escuelas, tanto
Simén como Erina se centraban en la valoracién del proceso de aprendizaje de sus estudiantes y
empleaban los portafolios, la bitdcora de seguimiento y las listas de control. Los exdmenes los
utilizaron trimestralmente. Ademas, emplearon el Sistema de Alerta Temprana (SisAT) con fines

diagnosticos.

Una vez emergida la contingencia, los maestros continuaron dichas practicas evaluativas
(formativas), solo que el profesorado hizo tal valoraciéon mediante los cuadernillos de trabajo y las
participaciones orales de los alumnos a través de videollamadas individuales o audios via
WhatsApp. En esta etapa, los estandares de evaluacion fueron fijados a partir de los aprendizajes
esperados o aprendizajes claves marcados en los curriculos 2011 y 2017. Ademas, los docentes
incorporaron las listas de cotejo, las rabricas y las guias de observacion y también utilizaron los

portafolios y las listas de control.

Por medio de la presente investigacion, identifiqué algunas de las repercusiones del
confinamiento en la escolaridad del alumnado de las primarias indigenas multigrado de Baja
California. Una importante fue la interrupcion de las interacciones entre alumnos y maestros, asi
como la suspension de la socializacidn entre estudiantes. Conjuntamente, el apoyo de parte de los
padres o madres fue limitado debido al analfabetismo que prevalece en algunos o los bajos niveles
de escolaridad de otros. Ademas, en casos precisos se anuldé la comunicacién por falta de
conectividad telefénica o internet, ya que no todos los profesores pudieron mantener contacto por

mensajes via WhatsApp.

En consecuencia, los profesores variaron sus estrategias. La mas importante, desde mi
perspectiva, fue la educaciéon domiciliaria surgida en 2021 como alternativa para acercarse a las
familias de las comunidades en donde se instauran las primarias indigenas multigrado. La
educacion domiciliaria consistio en visitas periodicas, de duracion no mayor a una hora, que
efectuaron los profesores indigenas a los hogares de los estudiantes durante la etapa de

confinamiento.
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Los docentes acudieron a los hogares de los alumnos de limitados recursos, ademas de
aquellos con mayor necesidad de atenciéon pedagogica considerados en riesgo de reprobacion o de
abandono escolar desde la educacidon presencial. También los que mostraban rezago en los
aprendizajes o que vivian en condiciones de marcada marginaciéon y por tanto no les fue posible

continuar su escolaridad desde casa.

El objetivo marcado por los docentes que hicieron visitas domiciliarias fue mantener
vigente la escolarizacion de los educandos. Por tanto, en su recorrido los maestros entregaron
materiales y recursos didacticos, como cuadernillos de trabajo, a la vez que asesoraron a las

madres y a los estudiantes.

El trabajo académico durante la educacion domiciliaria incluy6 actividades de aprendizaje
prioritariamente de Lenguaje y Comunicacion, en espafiol, ademés de Pensamiento matematico.
Los recursos mas empleados fueron los ficheros, libros de texto y cuadernos y lapices. Los
maestros evidenciaron el uso de otros recursos para el desarrollo de las actividades de aprendizaje

como son libros de apoyo y materiales visuales adquiridos con recursos propios.

La educacion domiciliaria fue una estrategia bien recibida por los estudiantes y las familias.
Los alumnos visitados brindaron muestra de lo aprendido y validaron las visitas por tener menor
duracién en relacion con la escuela presencial. Los padres de familia reconocian el rezago escolar
en los estudiantes lo que posiblemente influy6 para que, durante el tiempo en el que transcurrié
la educacion domiciliaria, brindaran el sostén necesario para su implementacién. De ahi que, en
los hogares, se preparaban los espacios y prestaban mobiliario para el desarrollo del trabajo
académico. No obstante, reconocieron el valor de la escuela presencial y externaron su deseo por
la reanudacion y reapertura de los planteles escolares, ya que consideraban que en estos se

propiciaban mas aprendizajes de los que se adquirian mediante las tareas en casa.

Sobre la evaluacion durante este periodo, destaco a continuidad a las practicas evaluativas
de tipo formativas. De tal manera, la evaluacién se centr6 en la valoraciéon del proceso de
construccién de los aprendizajes y en la retroalimentacién de este. Se utiliz6 registro6 los avances

de los alumnos.

Cabe mencionar que el desarrollo del presente tuvo algunas limitaciones como a

continuacién puntualizo.
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6.4 Limitaciones

Las condiciones generadas por la pandemia no permitieron una observacién extendida en
la escuela que formo parte del disefio cualitativo. No obstante, esta misma circunstancia propicié
el hallazgo de la educacion domiciliaria. Asi, creo, que en determinadas circunstancias las
limitaciones que se imponen externamente a las investigaciones pueden ser areas de oportunidad

para entender procesos que propicia el profesorado.

6.5 Recomendaciones

En el escenario de la instrumentacion de la reforma educativa del presente sexenio (2018-
2024), la investigacion provee elementos para el fortalecimiento y reconocimiento del profesorado
adscrito a centros multigrados y para concretar propuestas especificas para este tipo de escuelas.
Particularmente, es preciso repensar los programas de acompanamiento dirigidos al profesorado
indigena y asimismo los de formacion continua y propiciar espacios para rescatar experiencias de

los docentes para el fortalecimiento de la educacion multigrado.

En el caso de los docentes participantes debe reconocerse que, a pesar de su limitaciones y
escasas condiciones para su practica apoyan orientan y colaboran en la mejora y transformacion
de sus contextos escolares; por esto, identificar su trabajo docente y practicas permitiria erradicar

las dificultades para un aprendizaje significativo.

6.5.1 Trasferencia para la practica

La investigacion permite reconocer el trabajo mas alla de los muros de las escuelas adscrito
a un servicio minoritario, pero que ofrece experiencias a la nifiez indigena, migrante, y retornada.
La ensefianza multigrado ha sido un campo de estudio fructifero; no obstante, hasta la fecha no
hay una politica que destaque su relevancia y significancia en la educacion de miles de nifios
mexicanos. Este estudio afiade, a lo que ya se conocia y destacaba sobre la importancia de la
ensefianza no graduada, el trabajo docente que desempena el profesorado del servicio indigena de

Baja California.

Asimismo, esta indagacion muestra cuestiones clave para el trabajo docente en espacios de
diversidad lingiiistica y cultural, y evidencia las tareas de gestion pedagogica (amplias y variadas)

que posiciona como unico el trabajo docente de maestros indigenas.
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Apéndices
Apéndice A. Guia de entrevista

Guia o guion de entrevista semiestructurada de la investigacion

Categoria Definicién
subcategoria Definicion de la Preguntas
subcategoria
1. El/la Aspectos relativos al Perfil personal y profesional
docente 1.1 ¢Cuél es su nombre?
multigrado 1.2 ¢Qué edad tiene?
1.3 ¢Cuél es su formacion profesional?
1.4 ¢Cuantos afios de experiencia profesional tiene?
1.5 ¢Cudl ha sido su trayectoria profesional?
1.6 ¢es hablante de alguna lengua indigena?
2. Los Caracteristicas personales de los alumnos como: 2.1 ¢Qué edades tienen sus
alumnos edades y grado; filiacién etnolingiiistica alumnos?
multigrado 2.2 ¢Sus alumnos tienen alguna
filiaci6n etnolingiiistica? ¢Cua?
3.La Organizacion de la actividad cotidiana escolar. Incluye:

estructura de
la experiencia

e los usos del tiempo y del espacio
e lasreglas para agrupar a los sujetos

escolar e las normas de participacién
(Rockwell, 3.1) La Organizacion del sistema 3.1.1 éQué tipo de organizacion
1989). selectividad yla | escolar (completa o es la escuela?
agrupacion incompleta; turno) son 3.1.2 ¢Cuantos docentes laboran
escolar determinantes en los indices en la escuela?
de conclusién de los estudios 3.1.3 ¢Cuantos son y cdbmo
(eficiencia terminal) o de agrupan a los alumnos?
desercion de la escuela. 3.1.4 ¢Cuales son los criterios
para organizar los grupos?
Organizacion de los grupos
(tinico; A, B, C; por niveles
cognitivos, edades).
3.2) Los El horario es marco y medida 3.2.1 ¢Cuadl es el horario de
tiempos del trabajo. Es medida de la trabajo de la escuela?
escolares valoraci6n implicita que otorga | 3.2.2 ¢Cémo lo distribuyen?

la escuela a diversas
actividades. Se deben
considerar:

Jornada escolar (entradas y
salidas de clases y recreo)
calendario escolar (dias
laborales, juntas, climas,
permisos, honores a la
bandera, y para concursos
artisticos y deportivos. etc.),
Qué tan flexible o estricta sea
la norma, se considera en esta
subcategoria.

Tareas administrativas:
planeacion de clase

Tareas sociales: fiestas locales,
festejos oficiales y no oficiales

(entrada, salida; clases, recreo).
3.2.3 Ademas de su labor de
ensenanza,

3.2.4 écuanto tiempo dedica al
traslado hasta la escuela?
(comer, descansar).

3.2.5 ¢Cuanto tiempo dedica a
la elaboraci6n de las
planeaciones de clase?

3.2.6 ¢Cudl es el calendario
escolar elegido por la escuela?
3.2.7 ¢Con qué frecuencia
realizan juntas, honores a la
bandera, concursos?

3.2.8 En caso de realizar
festejos éCuéles son y con qué
frecuencia?
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Tiempo fuera de la escuela:
traslados, comer, descansar.
La organizacion del grupo: el
paso de una actividad a otra;
dar instrucciones, disciplinar,
iniciar y concluir actividades,
recordar tareas y otros
asuntos.

Tiempo asignado a los
contenidos curriculares,
trabajos manuales.

3.2.9 En un dia de clases
¢Cuanto tiempo dedica a
organizar el paso de una
actividad a otra? (considerar
dar instrucciones, disciplinar,
iniciar y concluir actividades,
recordar tareas y otros asuntos)
3.2.10 ¢Qué contenidos
curriculares ensefna con mayor
frecuencia? (dedica mas
tiempo)

3.3) Formas de
participacion

Situaciones y formas de
comunicacién en términos de
quiénes interactian y de qué
manera lo hacen, en torno a
determinadas tareas o
actividades. Incluye:

La interaccion Docente-
alumnos (inicia, dirige,
controla, comenta, da turnos y
aprueba respuestas, exige la
respuesta verbal o no-verbal de
los alumnos).

La interaccion alumnos-
alumnos (se comunican
elementos del contenido
curricular; la discusion de
alternativas o razonamientos
que apoyan el proceso de
aprender)

3.3.1 ¢De qué formas participan
los alumnos en su clase?

3.3.2 ¢Qué tipo de interaccion
entre alumnos observa usted en
las clases?

3.4) El efecto
extra-escolar de
la escolarizacion

Consecuencias de la formacion
escolar en la vida cotidiana,
€Omo son:

la residencia, la alimentacion,
la recreacion y el trabajo
infantil (compromisos
econdémicos y sociales de las
familias)

Concepciones familiares del
comportamiento y el futuro de
los hijos.

criterios importantes que
definen las formas de vida:
ubicaciones laborales y sociales
y de las formas de
identificacién

3.4.1 Para un nifio o nifa de
esta localidad ¢qué significa
venir a esta escuela?

3.4.2 ¢Con qué fin envian a sus
hijos a esta escuela las familias
de esta localidad?

4.La
definicion
escolar de la
practica
docente

Comprende las variadas pautas y normas, concepciones sobre los alumnos y
tradiciones pedagbgicas; son caracteristicas de las escuelas que el docente ha de
apropiarse para desarrollar su practica.

4.1) La
delimitacion del
trabajo del
maestro

Incluye otra serie de funciones
que se relaciona con la
organizacion de su grupoy la
operacion de la escuela.

La organizacion de su grupo:
organizacion de
documentacioén o expedientes,

4.1.1 Ademés de todo lo anterior
¢Qué otro tipo de tareas de lleva
a cabo en la escuela?

4.1.2 {Con qué frecuencia
atiende a los padres,
autoridades, colegas, otras
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atencion a padres, deportes,
CONCursos, promover
campanas, organizar las
fiestas patrias, redactar
solicitudes y documentos,
organizar comités

la operacion de la escuela:
construccidon, mantenimiento
y el aseo de la escuela; cuotas
o ventas; desayunos o
meriendas; cooperativa,
economia; accidn social.
Situacion personal y colectiva:
cursos y mitines; presentarse
en actos civicos y politicos
oficiales

instituciones como puede ser de
salud, CPSE?

4.1.3 ¢Colabora en las gestiones
de mejora de la escuela? écomo?
4.1.4 ¢Qué tipo de actividades
llevan a cabo para recabar
recursos para la operacion de la
escuela?

4.1.5 ¢Asiste a o cursos de
actualizacién?

4.1.6 éparticipa en reuniones
sindicales?

4.1.7 ¢forma parte de alguna
organizacion civil?

4.2)
Concepciones
sobre el trabajo
docente

Incluye un conjunto de
nociones, opiniones y
conocimientos que abarcan
desde la reflexion sobre sus
condiciones de trabajo hasta
la interpretacion de las
disposiciones técnicas
recibidas. Se determina con
base en:

El discurso formal:
corresponde en parte a
expresiones muy difundidas
entre maestros de todo el pais.
El discurso no formal o
menos publico: anécdotas de
experiencias pasadas y los
incidentes que acaban de
suceder con sus grupos. Se
intercambian
recomendaciones practicas y
reflexiones propias sobre la
labor docente.

4.2.1 A partir de compartir con
otros de sus colegas profesores
del SEIE, podria indicarme:
¢Qué opinan los profesores de
SEIE respecto sus condiciones
de trabajo?

4.2.2 ¢Tiene usted anécdotas de
experiencias favorables de su
labor?

4.2.3 ¢Alguna vez comparten
experiencias entre compaifieros
profesores?

4.3) Formas de
ensenanza

Practicas de ensefianza que se
reproducen por imitacién o
por su formacioén, experiencia
0 por concepciones propias
relativas “al buen manejo” de
temas o tareas (ensenar baile,
a leer, matematicas, etc.)
También suelen derivar de la
valoracion positiva del trabajo
docente actividades o de
estimulos institucionalizados
para premiar la excelencia o la
innovaci6n en la funcién
pedagogica del docente; o de
los mismos padres o alumnos.

4.3.1 A partir de lo anterior,
¢retomo alguna experiencia o
propuesta de ensehanza para
aplicarla en clase?

4.3.2 ¢Hay algtin tema o area del
conocimiento de su predileccién
para la ensefnanza?

4.3.3 é¢alguna vez ha recibido un
estimulo o reconocimiento por
su trabajo?

Nota. De “De huellas, bardas y veredas: una historia cotidiana en las escuelas” por Rockwell,
1986. En E. Rockwell y R. Mercado (Eds.), La escuela, lugar del trabajo docente, (9-33).
México: Centro de investigacion y de estudios avanzados.
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Apéndice B. Cuestionario

26/4/122, 11:45 Encuestas - Cuestionario para conocer el trabajo docente en primarias indigenas multigrado de Baja California

Cuestionario para conocer el trabajo docente en
primarias indigenas multigrado de Baja California

Como docente adscrito al servicio indigena con grupo multigrado, usted ha sido seleccionado para formar parte de esta
investigacion desarollada en el Instituto de Investigacion y Desarrollo Educativo (IIDE) de la Universidad Auténoma de Baja California
(UABC), con el apoyo de la Coordinacion Estatal de Educacion Indigena (CEEI).

De modo particular, nuestro interés es conocer las tareas de ensefianza, y de gestion, que lleva a cabo a fin de lograr los aprendizajes
en sus alumnos. Asimismo, nos interesa saber y documentar las condiciones en las que se suscita su labor profesional actual.

El cuestionario consta de cinco secciones con preguntas breves de diferente opcion de respuesta. Responderlo le tomara 30 minutos
como maximo. Todas sus respuestas son anénimas y no hay forma de asociarlas a su cuenta de correo.

Finalmente, manifestamos nuestro compromiso a utilizar debidamente la informacion que proporcione y a resguardar su
confidencialidad.

De antemano agredecemos su apoyo.

Hay 76 preguntas en esta encuesta

EL/LA DOCENTE DEL GRUPO MULTIGRADO

Aspectos relacionados al perfil personal y profesional de la/el docente.

1 [A1]Edad del maestro/a: *

Elige una respuesta

Menos de 31 afios.
Entre 31 y 40 afios.
Entre 41 y 50 afios
Entre 51 y 60 afios.

ONONONORO

Mas de 60 afios.

2 [A2]Sexo: *

Elige una respuesta

O Mujer
O Hombre
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3 [A3]Lugar de nacimiento: ¥

Por favor, escriba su respuesta aqui:

4 [A4]En caso de no ser originario de Baja California, indicar el ano de llegada al
estado:

Por favor, escriba su respuesta aqui:

5 [A5]Afiliacion etnolingiiistica del profesor (Pa ipai, kumiai, cucapah, mixteco, triqui,
etcétera):

Por favor, escriba su respuesta aqui:
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6 [A6]Lengua indigena que habla:

Por favor, escriba su respuesta aqui:

7 [A8]Total de anos de experiencia docente (incluidos interinatos): *

Por favor, escriba su respuesta aqui:

8 [A9]Nombre de la licenciatura que cursé: *

Por favor, escriba su respuesta aqui:

9 [Al10]éCuenta con titulo profesional? *

Elige una respuesta

O si
ONo
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10 [A11]Ademas, usted cuenta con estudios de:
(puede seleccionar mas de uno)
X

Por favor, marque TODAS las que correspondan:

] Especialidad.
[] Maestria.
["] Doctorado.

["] Otro (indicar cual)::

11 [A12]Ademas de docente, usted desempeiia el cargo de: *

Elige una respuesta

(D No desempefio otro cargo

O Director/a

O otro

12 [A13]éiCuenta con doble plaza? *

Elige una respuesta

O si
ONo

13 [A14]éRecibe algun estimulo economico adicional a su salario por su labor
profesional? *

Elige una respuesta

O si
O No
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14 [A14-a]

En caso de responder afirmativamente a la pregunta anterior, indicar cual es el
estimulo econémico que recibe.

(por ejemplo: E3, Compensacion tiempo completo, etcétera).

Contestar a esta pregunta sélo si las siguientes condiciones se cumplen:
° (A14.NAOK == "Y"))

Por favor, escriba su respuesta aqui:

15 [A15]<éTiene un cargo sindical? *
Elige una respuesta

O si
ONo

16 [A15-a]En caso de responder afirmativamente a la pregunta anterior, por favor
indique el nombre de su cargo sindical:

Contestar a esta pregunta sélo si las siguientes condiciones se cumplen:
° ((A15.NAOK =="Y"))

Por favor, escriba su respuesta aqui:
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17 [A16]Desde su domicilio éCuanto tiempo le toma trasladarse a la escuela? *

Por favor, escriba su respuesta aqui:

Indique el nimero de horas y minutos. Ejemplo: 0 horas, 25 minutos= 0.25.

18 [A17]Durante los fines de semana, écuantas horas dedica a la realizacion de tareas
escolares? *

Elige una respuesta

(O De1a5 horas.
(O De6a10 horas.
() De 11 a 15 horas.
(O Mas de 16 horas.

19 [A18]éCuantos ciclos escolares tiene de experiencia frente a grupos multigrado
(incluido el actual)? *

Por favor, escriba su respuesta aqui:

20 [A19]La formacion recibida para desempeiiarse como maestro/a, considera que
fue: *

Elige una respuesta
Muy mala
Mala

Regular

Buena

ORONORONG

Muy buena

21 [A20]En su formacion inicial como maestro/a realizé practicas de ensenanza en
grupos multigrado: *

Elige una respuesta

O si
O No
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22 [A21]En su experiencia profesional como maestro/a de grupo multigrado, le han
ofrecido al menos un curso especializado para la ensefianza en estos grupos: *

Elige una respuesta

O si
O No

23 [A22]éHa solicitado asesoria o informacion para mejorar su practica docente con
grupos multigrado? *

Elige una respuesta

) Nunca
(O Pocas veces
(O Muchas veces

O Siempre

24 [A22-i]En caso de haber respondido afirmativamente a la pregunta anterior,
marque todos los recursos que ha utilizado para asesorarse o recibir informacién: *

Contestar a esta pregunta sdlo si las siguientes condiciones se cumplen:
° ((A22.NAOK =="2" or A22.NAOK =="3" or A22.NAOK == "4"))

Por favor, marque TODAS las que correspondan:

Supervisién.

Asesoria técnica pedagdgica.
Centro de maestros.

Otros/as companeros/as docentes.

Bibliografia (libros, revistas, etcétera).

gogooaoao

Internet.

] otro (Indicar cual)::
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25 [A23]Considera que la experiencia docente en grupos multigrado es la mejor
formacion para realizar una ensenanza de calidad en este tipo de grupos: *

Elige una respuesta

Muy en desacuerdo
En desacuerdo
Ni de acuerdo ni en desacuerdo

De acuerdo

0000

Muy de acuerdo

26 [A24]Como docente prefiere trabajar en: *

Elige una respuesta

(O Grupos multigrado.
(O Grupos de un sélo grado.

() Me es indiferente.

27 [A25]Su primera experiencia docente en un grupo multigrado le produjo:

(por favor valore cada apartado).

*

Por favor, elija la respuesta apropiada para cada entrada:

Nada Poco/a Regular Bastante Mucho/a

Frustracion O O O O O
Ansiedad O O O O O
Desconcierto O O O O O
Sobreesfuerzo O O O O O
Resignacion O O O O O
Ganas de irme a otra

escuela O O O O O
Incertidumbre O &) O O O
Indiferencia O O O O O
Satisfaccion O O O O O
Reto profesional O O O O O
Alegria O O O O O
Ganas de superacion O O O O O
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28 [A26]En estos momentos, trabajar en un grupo multigrado le produce:

(por favor seleccione una opcion para valorar cada apartado).

k3

Por favor, elija la respuesta apropiada para cada entrada:

Nada Poco/a Regular Bastante Mucho/a

Frustracion O O O O O
Ansiedad O O O O O
Desconcierto O O O O O
Sobreesfuerzo O O O O O
Resignacion O O O O O
Ganas de irme a otra

escuela O O O O O
Incertidumbre O O O O O
Indiferencia O O ‘D O O
Satisfaccion O O O O O
Reto profesional O O O O O
Alegria O O O O O
Ganas de superacion O O D O O

29 [A27]Con respecto a su labor como docente, éconsidera que los grupos multigrado
tienen los siguientes aspectos positivos?

(Marque todas las opciones que considere oportunas):

*
Por favor, marque TODAS las que correspondan:

Tienden a desarrollar un enfoque pedagégico mas coherente y significativo.
Las relaciones interpersonales con los alumnos son de mejor calidad.

Las relaciones interpersonales entre profesores son de mejor calidad.

Las relaciones interpersonales con las madres y padres son de mejor calidad.

Hay una actitud mas positiva hacia el trabajo docente.

OOooooaao

Muestra mayor tendencia a integrar areas curriculares o interdisciplinariedad.
O Hay una relacion mas fluida con la supervision escolar.

O Hay un mayor asesoramiento técnico pedagdgico.

"] oftro:
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30 [A28]Con respecto a su labor como docente, éconsidera que los grupos multigrado
tienen los siguientes aspectos negativos?

(Marque todas las opciones que considere oportunas):

*
Por favor, marque TODAS las que correspondan:

Elevado nimero de alumnos o grados en el aula que atender.

Inasistencias o ausentismo prolongado de los estudiantes.

Escasos recursos materiales en la escuela.

Escasos recursos humanos en la escuela.

Falta de reconocimiento de los padres y madres de familia (sefialamientos relacionados con la labor docente).
No hay incentivos econémicos por trabajar en grupos multigrado.

No hay incentivos para promocion profesional por trabajar en grupos multigrado.

Ooaoooaong

No hay incentivos para movilidad geogréfica (traslados) por trabajar en grupos multigrado.

[] otro:

31 [A29]Seleccione las tareas que forman o han formado parte de su funcion en la
escuela: *

Por favor, marque TODAS las que correspondan:

Organizacién de eventos/festividades.
Obtencién de recursos para la escuela.
Mejoras al edificio escolar.

Elaboracion de documentos.

Atencién de autoridades oficiales y otros.
Asear el aula.

Solucionar incidentes en la escuela.

Organizacion del comedor escolar.

OoOooooOoood

Reciclar libros de texto.

O
Q
3

32 [A30]¢En su escuela se cumple con los dias de trabajo marcados en el calendario
escolar? *

Elige una respuesta

O si
ONo

148.231.200.32/limesurvey/admin/admin.php?action=showprintablesurvey&sid=7 1576 10/29

249



26/4/22, 11:45 Encuestas - Cuestionario para conocer el trabajo docente en primarias indigenas multigrado de Baja California

33 [A30-a]En caso de responder "no" a la pregunta anterior, indique brevemente los
motivos por los que no se cumple con la totalidad de los dias marcados en el
calendario escolar:

Contestar a esta pregunta sélo si las siguientes condiciones se cumplen:
° ((A30.NAOK == "N"))

Por favor, escriba su respuesta aqui:

34 [A31]Marque las situaciones que se presentan en su escuela y que facilitan
diferentes formas de participacion: *

Por favor, marque TODAS las que correspondan:

1 Participacion comunidad-escuela (acciones en beneficio de los alumnos realizadas por distintos agentes de la
comunidad)

["] Apoyo de la escuela hacia la comunidad (servicio a la comunidad de parte del personal de la escuela)

[ Apoyo psicolégico por instancias externas

["] Asambleas con la comunidad escolar

[] Participacion en eventos (académicos, deportivos o comunitarios)

["] Uso de espacios publicos con fines diversos en beneficio de la comunidad escolar

[] otro:
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EL GRUPO DE ALUMNOS

Aspectos relacionados con el grupo.

35 [B1]Numero de grados que hay en su grupo: *

Por favor, escriba su respuesta aqui:

36 [B2]Marque los grados que atiende e indique el nimero de alumnos que
corresponden a cada uno: ¥

Please choose all that apply and provide a comment:

[1 Primero

1 Segundo

| |
| |
[71 Tercero | |
"1 cuarto | l
| |
| |

[1 Quinto

[1 sexto

37 [B2-a]Marque las edades de los alumnos que conforman su grupo: *

Por favor, marque TODAS las que correspondan:

5-6 arios.
7-8 afos.
9-10 arios.
11-12 afios.

12-13 afos.

goooao

["1 otro:
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38 [B3]¢En el grupo existen alumnos inmigrantes incluyendo los de nacionalidad
extranjera? ¥

Elige una respuesta

O si
O No

39 [B3-i]Si ha respondido afirmativamente a la pregunta anterior, a continuacion
escriba el nimero total de alumnos inmigrantes, el origen étnico y/o nacionalidad:

Contestar a esta pregunta solo si las siguientes condiciones se cumplen:
° ((B3.NAOK =="Y"))

Por favor, escriba su(s) respuesta(s) aqui:

Total de alumnos/as inmigrantes: I ]

Origen étnico: I ]

Nacionalidad: I ]

40 [B4]¢En el grupo existen alumnos hablantes de alguna lengua distinta al espaiiol
(indigenas o extranjeras)? *

Elige una respuesta

O si
O No

41 [B4-i]Si ha respondido afirmativamente a la pregunta anterior, indique cuales son
las lenguas que se hablan en el grupo y el nimero total de alumnos/as hablantes de
lenguas distintas al espaiiol.

Contestar a esta pregunta solo silas siguientes condiciones se cumplen:
° (B4.NAOK =="Y"))

Por favor, escriba su(s) respuesta(s) aqui:

Lenguas que se hablan en el grupo:

Numero total de alumnos/as hablantes de

lenguas distintas al espariol:
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42 [B5]¢En el grupo hay alumnos con Necesidades Educativas Especiales (NEE)? *

Elige una respuesta

O si
ONo

43 [B5-a]Si ha respondido afirmativamente a la pregunta anterior, indique el nimero
de alumnos/as con NEE.

Contestar a esta pregunta solo silas siguientes condiciones se cumplen:
° (B5.NAOK =="Y"))

Por favor, escriba su respuesta aqui:

44 [B6]éLos alumnos del grupo utilizan los recursos tecnolégicos? *

Elige una respuesta

() Nunca, porque no hay recursos tecnolégicos que el alumnado pueda utilizar.
() Nunca, por otras razones.
O Aveces.

() Frecuentemente.

45 [B7]Si ha elegido las opciones "a veces o frecuentemente”, seiale el uso que
promueve a los recursos tecnolégicos (marque todas las opciones que considere
oportunas).

Contestar a esta pregunta solo si las siguientes condiciones se cumplen:
° (B6.NAOK =="3" or B6.NAOK == "4"))

Por favor, marque TODAS las que correspondan:

[l a. Educacién a distancia.

b. Correo electrénico y navegacion.
c. Chat y foros educativos/escolares.
d. Busqueda de imagenes.

e. Elaboracion de paginas web.

f. Procesador de textos.

000400

| g. Juegos de entretenimiento.

] otro (indicar cual)::
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46 [B8]éHay colaboracion entre los alumnos de diferentes edades para la realizacion
de las tareas escolares? *

Elige una respuesta

() Nunca.
(O Pocas veces.
(O Muchas veces.

(O Siempre.

47 [B9]éHay colaboracion entre los alumnos de diferentes nivel de desempeiio para la
realizacion de las tareas escolares? (estudiantes mas avanzados apoyan a otros de
menor desempeiio) *

Elige una respuesta

() Nunca.
(O Pocas veces.
() Muchas veces.

O Siempre.

48 [B10]Respecto a la educacion presencial, éconsidera que los grupos multigrado
ofrecen a los alumnos los siguientes aspectos positivos?

(Marque todas las secciones):

3

Por favor, elija |la respuesta apropiada para cada entrada:

Dudoso
Mejora en las relaciones sociales.

El aprendizaje se produce con mayor rapidez.
Reciben una atenciéon mas personalizada.
Realizacién de las tareas con mayor entusiasmo.
Realizan con mayor frecuencia actividades en equipo.
Su autoconcepto tiende a ser mas positivo.

Generan menos comportamientos agresivos.

Los alumnos con NEE estan bien atendidos.

O0000000
O0000000
O0000000F
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49 [B11]Considerando la educacion presencial, éen los grupos multigrado se
visibilizan los siguientes aspectos negativos?

(Marque todas las secciones):

X

Por favor, elija la respuesta apropiada para cada entrada:

Si Dudoso No
Mayor rezago educativo que en grupos de un solo grado. () O O
Menor madurez social. O O O
Escaso tiempo de atencién por parte del docente. O O O
Limitadas experiencias con el entorno. O O O
Autoconcepto del alumnado tiende a ser mas negativo. O O O
Los alumnos tienen alta dependencia del profesorado. ) 0O O
Poca atencion directa de asesoria técnica pedagdgica. O @] (B
Los alumnos con NEE estan mal atendidos. O O O
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ESTRATEGIAS DE ENSENANZA Y ACTIVIDADES PARA EL APRENDIZAJE
EN LA EDUCACION A DISTANCIA

La practica docente.

50 [C1]A lo largo del pasado ciclo escolar (2020-2021), el diseiio de las actividades de
aprendizaje para los alumnos del grupo fue: ¥

Elige una respuesta

(O La misma de siempre.

(O Vari6 en determinadas 4reas de aprendizaje.

(O Se modifico en todas las areas de aprendizaje.

51 [C2]Indique como presento y solicité a sus alumnos resolver las tareas de
aprendizaje de contenidos como los siguientes:

(Marque la opcidon de respuesta que mejor represente su propuesta)

E 3

Por favor, elija la respuesta apropiada para cada entrada:

Unica /todo
el grupo Por grados En equipo Individual Otro
Escritura. O O O O )
Actividades sobre
temas transversales. O O O O O
Operaciones y
problemas O O O O O
matematicos.
Lectura. ) O O (&) O
Dibujar, recortar,
pegar, colorear. O O O O O
Lengua indigena. O O O O O
Pruebas de
evaluacion. O O O O O
Manualidades. O O O O O
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52 [C3]Con referencia al campo de formacion académica (considere todas las
asignaturas por campo de formacion), el tipo de tareas de aprendizaje que usted
preparo y trabajé mayormente con el grupo, se resolvieron: *

Por favor, elija la respuesta apropiada para cada entrada:

De forma
Unica / por
todo el grupo Por grados En equipo Individualmente Otros

a. Lenguaje y
Comunicacion O O O O O
b. Pensamiento
Matematicas O O O O O
c. Exploracion y
comprension del
mundo natural y
social- O O O O O
Conocimiento del
medio

53 [C4]Con referencia al area Desarrollo Personal y Social (considere todas las
asignaturas), el tipo de tareas de aprendizaje que usted preparé y trabajo
mayormente con el grupo, se resolvieron: ¥

Por favor, elija la respuesta apropiada para cada entrada:

De forma
Unica / por
todo el grupo Por grados En equipo Individualmente Otros

Artes O O O O O
Educacién
socioemocional O O O O O
Educacion fisica [®) O O (@) O
Formacion civica
Shen Y O O O O o

54 [C5]La gestion del tiempo en el desarrollo de su practica docente con su grupo de
alumnos fue:

(seiale todas las opciones que considere oportunas) *

Por favor, marque TODAS las que correspondan:

1 Organicé el tiempo de atenciéon conforme los grados a mi cargo.

[[] Dediqué mas tiempo de atencién al grado con mayor cantidad de alumnos.

[] Atendi a todos los grados al mismo tiempo (sin dividir el tempo de atencién por grados).

| Dediqué mas tiempo de atencion a los grados con mayor cantidad de alumnos con dificultades de aprendizaje.

["] Gestioné de otra forma el tiempo para el desarrollo de mi practica docente con mi grupo de alumnos.

(Especifique como)::
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55 [C6]éComo organizo el tiempo para la ensefanza del contenido curricular en la
educacion a distancia? *

Elige una respuesta

() Manejé un horario de asignaturas.

O No manejé un horario de asignatura.

O otro

56 [C7]éCon qué frecuencia utilizé libros de texto diferentes para cada grado y
asignatura? ¥

Elige una respuesta
O Nunca.

() Pocas veces.
O Muchas veces.

O Siempre.

57 [C8]éCon qué frecuencia utilizé los programas de estudio para cada grado escolar
que atiende? ¥

Elige una respuesta
() Nunca.
(O Pocas veces.

() Muchas veces.

O Siempre.
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58 [C8-a]

En caso de elegir las opciones Pocas veces, Muchas veces o Siempre describa los
propositos de su utilizaciéon:

Contestar a esta pregunta sélo si las siguientes condiciones se cumplen:
° ((C8.NAOK =="2" or C8.NAOK =="3" or C8.NAOK == "4"))

Por favor, escriba su respuesta aqui:
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59 [C9]Valore el nivel de complejidad del proceso didactico en el grupo multigrado en
cada campo, asignhatura, area o ambito, siempre y cuando aplique a su grupo; por

favor considere todos los componentes curriculares: *

Por favor, elija la respuesta apropiada para cada entrada:
Nada Poco
complejo complejo Complejo
Lengua materna

(Espafiol/Lengua O O O
Indigena)

Segunda lengua
(Espaniol/Lengua
Indigena)

Lengua extranjera
(Inglés)
Matematicas

Conocimiento del
medio

Historias, paisajes y
convivencia en mi
localidad

Ciencias Naturales y
tecnologia

Historia

Geografia
Formacion Civica y
Etica

Artes

Educacién Fisica

Educacion
Socioemocional

Autonomia curricular

o 000 O
0000000 O O00 O
O0000000 O O00 O

o0 000000

60 [C10]En el contexto de la educacion a distancia, éconsidera que el aprendizaje en

los grupos multigrado tiene los siguientes aspectos positivos?

(Puede elegir mas de una opcion).

*
Por favor, marque TODAS las que correspondan:

Mayor nivel de individualizacion de las actividades.
Mayor flexibilidad en los horarios académicos.
Entornos de aprendizaje mas ordenados.

Mayor conexion entre las culturas de los alumnos.

Ooaooad

Mayor relacién del aprendizaje escolar con la vida externa al centro educativo.

[] otro (indicar cual)::
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O

CO0OO000C000 O O00C O

Muy
complejo

O

0000000 O O00 O
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61 [C11]En el contexto de la educacion a distancia, éconsidera que el aprendizaje en
los grupos multigrado tiene los siguientes aspectos negativo?

(Puede elegir mas de una opcioén).

*
Por favor, marque TODAS las que correspondan:

["] 1. Ambientes poco contextualizados con el medio rural.

["] 2. Menor conexion entre las culturas de los alumnos.

[[] 3. Las condiciones del contexto son inadecuadas o insuficientes.
[l 4. Escasa llegada de estimulos desde el exterior.

[] 5. Tratamiento rigido de los grupos (estructura por grados)

["] Otro (indicar cualy::
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LA ESCUELA INDIGENA

Cualidades del profesorado y la escuela indigena.

62 [D1]El trabajo diario de los alumnos de la escuela indigena difiere
significativamente del de la escuela general: *

Elige una respuesta

Muy en desacuerdo.
En desacuerdo.
Ni de acuerdo ni en desacuerdo.

De acuerdo.

0000

Muy de acuerdo.

63 [D2]EIl trabajo diario de los profesores de la escuela indigena incluye diversos usos
de la lengua originaria en el ambito escolar para ampliar las oportunidades de
aprendizaje de quienes la emplean: ¥

Elige una respuesta

Muy en desacuerdo.
En desacuerdo.
Ni de acuerdo ni en desacuerdo.

De acuerdo.

0000

Muy de acuerdo.

64 [D3]Los profesores de la escuela indigena estan comprometidos con sus contextos
de trabajo: *

Elige una respuesta

Muy en desacuerdo.
En desacuerdo.
Ni de acuerdo ni en desacuerdo.

De acuerdo.

ORONONONG

Muy de acuerdo.
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65 [D4]Los profesores de la escuela indigena establecen acuerdos entre pares y
actuan en conformidad respecto el manejo de situaciones o recursos escolares: *

Elige una respuesta

Muy en desacuerdo.
En desacuerdo.
Ni de acuerdo ni en desacuerdo.

De acuerdo.

0000

Muy de acuerdo.

66 [D5]Los profesores de la escuela indigena establecen propésitos de avance o
mejora del logro académico alcanzables en un mediano o corto plazo. *

Elige una respuesta

Muy en desacuerdo.
En desacuerdo.
Ni de acuerdo ni en desacuerdo.

De acuerdo.

ORONORONG

Muy de acuerdo.

67 [D6]Los profesores de la escuela indigena llevan a cabo acciones encaminadas a la
atencion educativa de todos los estudiantes sin importar su condiciéon socioeconémica
o académica (inclusion): *

Elige una respuesta

Muy en desacuerdo.
En desacuerdo.
Ni de acuerdo ni en desacuerdo.

De acuerdo.

ONONONONG

Muy de acuerdo.
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68 [D6-a]Si esta de acuerdo con la pregunta anterior, cite algiin ejemplo de acciones
inclusivas llevadas a cabo en su escuela:

Contestar a esta pregunta sélo si las siguientes condiciones se cumplen:
° ((D6.NAOK == "4" or D6.NAOK == "5"))

Por favor, escriba su respuesta aqui:

69 [D7]Los resultados de las evaluaciones nacionales permiten estimar el nivel de
desempeiio académico del alumnado: *

Elige una respuesta

Muy en desacuerdo.
En desacuerdo.
Ni de acuerdo ni en desacuerdo.

De acuerdo.

CO00O0

Muy de acuerdo.

70 [D8]Desde su perspectiva écomo aprenden los nifios? *

Por favor, escriba su respuesta aqui:
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71 [D9]éQué tipo de actividades propone a sus estudiantes para lograr aprendizajes
en Lengua indigena? *

Por favor, escriba su respuesta aqui:

72 [D10]Describa brevemente como evalia los aprendizajes de sus alumnos. *

Por favor, escriba su respuesta aqui:

73 [D11]Para un nifo o una nina de la comunidad, équé significa estar inscrito en su
escuela? *

Por favor, escriba su respuesta aqui:
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74 [D12]éPor cual motivo las familias de la comunidad inscriben a sus hijos en esta
escuela? *

Por favor, escriba su respuesta aqui:

75 [D13]Indique un aspecto particular de los habitantes o miembros de la localidad
donde se ubica la escuela que incida en la vida escolar (por ejemplo, formas de
habitar o de convivir):

3

Por favor, escriba su respuesta aqui:
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LA NUEVA NORMALIDAD

Repercusiones de la pandemia (ocasionada por el Covid-19) sobre el trabajo docente.

76 [E1l]éCuales han sido las repercusiones de la educacion a distancia en su trabajo
docente? *

Por favor, escriba su respuesta aqui:
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LE AGRADECEMOS EL TIEMPO Y EL ESFUERZO DEDICADOS*.

*Pactamos con usted proporcionar la informacién que se incluya en las conclusiones y que formen parte de este estudio, si asi lo cree
conveniente. Con tal fin, ponemos a su disposicion las siguientes direcciones de correo electrénico para cualquier consulta o
aclaracion:

glenda.delgado@uabc.edu.mx y tinajero@uabc.edu.mx

31.12.1969 — 16:00

Enviar su encuesta.
Gracias por completar este cuestionario.
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