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Prélogo

ROSER Boix*

En los altimos afos, los estudios sobre la escuela rural estan tomando un
rumbo pertinente con lo que en ella acontece. Las aportaciones en el
campo de la didactica, la formacién inicial, la formacién en servicio e
incluso las relacionadas con la historia de la institucién son mas coheren-
tes con la naturaleza de la teoria y la practica que se desarrolla en ella.
Poco a poco se va alejando aquella mirada catastrofista y de menosprecio
hacia una institucién educativa que ha sido el tnico foco de cultura en
numerosos territorios rurales durante muhisimos afos, ademas de ser
la que ha permitido también, en innumerables ocasiones, el arraigo de la
poblacion al territorio. De todas formas, el camino todavia se antoja largo.

Pero, sinceramente, creo que no es honesta la etiqueta que durante tan-
to tiempo ha llevado la escuela rural en la sociedad civil; creo que no es
ajustada al trabajo que tantos y tantos maestros rurales, comunidades
educativas, instituciones publicas y privadas —junto con asociaciones y
cooperativas vinculadas al mundo rural— han elaborado y luchado para
seguir adelante en la manutencion de la escuela, una escuela abierta y
activa, para con ella asentar a los jévenes en su territorio. Debemos poner
en valor todo este trabajo y lo debemos hacer también desde la academia
y desde la mirada del conocimiento sistematizado y bien fundamentado.
Pero, sobretodo, debemos creer en ella, en la escuela rural, en las comuni-
dades rurales, en sus gentes y en su potencial pedagégico y social.

La obra que se presenta, Formacion de docentes para los territorios
rurales. Miradas Internacionales, precisamente, se interna en el contexto
rural desde la investigacion y el analisis de figuras educativas y experien-
cias de vida y de cultura que posibiliten la construccién de una escuela
contextualizada, con el propdsito de reforzar ese potencial pedagogico y
social, y al mismo tiempo con el de poder dar una respuesta adecuada a
los desafios y necesidades internos y externos de la propia institucion.

! Decana Facultad de Educacion, Universidad de Barcelona, Espafia. Correo electronico: roser.
boix@ub.edu.
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En la primera parte, Coxtexto e historia de la docencia rural, se mues-
tran cuatro experiencias estrechamente vinculadas con las experiencias
de vida y de cultura que no solo recuerdan la necesidad de una escuela
rural pertinente, sino que a través de un recorrido histérico bien argu-
mentado y preciso nos recuerdan el legado que educadores rurales como
Sandor Paczka y su hijo han dejado en la ensefanza de “pequefas indus-
trias” y su relacién con proceos de industrializacion agricola y la mejora
de la calidad de vida en comunidades rurales en México, entre los aflos
1920 y 1950. En esta misma primera parte de la obra, se describe el papel
de las escuelas normales y el desplazamiento que ha sufrido la formacion
docente, para territorios rurales hacia un profesional de la educacion ge-
neralista también en México. Un hecho realmente contraproducente con
esas necesidades y desafios intrinsecos y extrinsecos del territorio rural
es formar maestros rurales bajo el prototipo de docente urbano, pues esto
no solo desvincula al profesional de la realidad pedagdgica y social de la
escuela rural, sino que facilita esa repulsa hacia todo aquello que procede
del mundo rural e indigena. No se trata de formar a maestros para que
sean venerados como héroes por trabajar en contextos rurales, sino de
formarlos para que sepan desempefarse de forma pertinente en las es-
cuelas rurales. Y ademads, acompanados de politicas integrales que per-
mitan, como deciamos al principio, una educacion de calidad en su co-
munidad. En esta linea, el capitulo sobre la experiencia pedagogica de
reconstruccion de los pueblos implementada por Tagore en la India, nos
acerca a las teorias sobre desarrollo rural de las que pueden surgir ele-
mentos de reflexion de la reconfiguracion del self y del ideal de libertad
en la reconstruccion de los pueblos, para la implementacion de estas po-
liticas educativo-sociales que deben ser pensadas para el mundo rural.

La segunda parte de la obra constituye una clara descripcion de expe-
riencias e investigaciones sobre la formacion inicial de docentes rurales
en Argentina, Brasil y México. La necesidad de avanzar en el campo de la
formacién inicial nos conduce a la investigacion de cuales son las repre-
sentaciones que tienen los futuros maestros rurales, en relacién con la
enseflanza en escuelas rurales en la Pampa Argentina. Es interesante y
muy satisfactorio conocer los resultados de este estudio que visualiza
como un nuimero elevado de estudiantes para maestro se acercan a una
apreciacion mas renovada de la escuela rural, en detrimento del concepto
tradicional que se tiene de la misma. Y en el marco de la percepcion se
dan a conocer, también, los resultados de una sugestiva investigacion en
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Tocantins (Brasil) sobre la percepcion que tienen los estudiantes rurales
brasilefios jovenes y adultos en relacién a la licenciatura en Educacion
del Campo con Habilitacién en Artes y Musica.

Ademas de la percepcién en el ambito de la formacion inicial, la ela-
boracion de trabajos relacionados con educacién rural en practicas pro-
fesionales, portafolios de evidencias y tesis por parte de los estudiantes,
es de una gran necesidad formativa; y esta es la experiencia que se nos
muestra en el capitulo sobre Asesoria reflexiva en el formador rural de
docentes y el plan de accion al orientar trabajos de titulacion en la Escue-
la Normal Rural, en Sonora (México). Para terminar con un capitulo
donde se insiste en la necesidad de formacién en la escuela rural para los
docentes que egresan en la educacién normal, la investigaciéon —en una
escuela sinaloense del contexto rural— afianza la necesidad del desarro-
llo de practicas profesionales en la atencion multigrado en la formacién
de docentes de Educacién Primaria.

La tercera y ultima parte de la obra expone interesantes y valiosas in-
dagaciones sobre la formacion de docentes en servicio. Sin duda alguna,
el desarrollo profesional de los maestros rurales es un punto clave para la
mejora de la educacion rural. Un plan de formacioén permanente destina-
do a un maestro urbano no sirve exactamente igual que para un maestro
rural y, sin embargo, en muchisimas ocasiones se obliga al maestro rural
a asistir a modalidades de formacion disefiadas para la escuela ordinaria;
scomo va el maestro rural a utilizar esa formacion en el aula rural si no se
adecua a su realidad practica, ni por supuesto a su contexto? Debemos,
pues, progresar en esta formacion desde una perspectiva realista y opor-
tuna para la escuela y los maestros rurales, destacando la praxis pedago-
gica y el aserto de la identidad rural, como se revela en el capitulo ex-
puesto por la Universidad Federal de Paraiba (Brasil); ademas de persistir
en la particularidad y la complejidad anadida que tienen las escuelas que
se encuentran en comunidades muy alejadas como es el caso de la multi-
grado en el Estado de Chiapas (México), muestra de ello es el trabajo ex-
puesto en el capitulo Formacion y Practicas Docentes en Escuelas Multi-
grado en el Estado de Chiapas (México); particularidades y complejidades
anadidas como es la alfabetizacion inicial y el conocimiento que poseen
los maestros sobre métodos y metodologias para atender a esa alfabetiza-
cién, tal y como se expone en el capitulo sobre Alfabetizacion inicial en
Escuelas Multigrado, en el estado de Zacatecas (México); ademas, del uso
de las T1C en el proceso de ensefianza-aprendizaje para la transformacion
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de la actividad docente que se presenta en el capitulo sobre la formacién
pedagdgica del docente y el uso de las TIC en las escuelas de San Antonio
de Tequendama, Mariano Santamaria y Pradilla en Colombia.

La formacioén en servicio incluye también las propuestas formativas
que se realizan en la educacion superior y que en la mayoria de los casos
pretenden fortalecer el desempeiio de los docentes, asesores técnicos, su-
pervisores escolares y otros profesionales vinculados a la educacion rural.
La falta de formacién en este ambito no es solamente propia de los maes-
tros, sino también de otras figuras educativas que intervienen en la edu-
cacién rural y que requieren de un aprendizaje especifico para dar res-
puesta conveniente a las necesidades pedagogicas y sociales. En esta linea
de accidn, la investigacion presentada por la Benemérita Escuela Normal
Veracruzana (México), a partir del programa de postgrado Especialidad en
Docencia Multigrado, es oportuno dado que pretende identificar las ne-
cesidades de formacién, en grupos multigrado, expresadas por los estu-
diantes de este programa, asi como poder avanzar en una docencia mas
flexible y participativa.

Siguiendo con las iniciativas en el marco de la Educacién Superior en
México, en el capitulo 3 se expone el trabajo sugestivo realizado en el marco
de un proyecto local para la formacion continua de maestros rurales bajo el
concepto de Comunidades Docentes Multigrado, “un dispositivo pedagé-
gico” que permitié integrar a los maestros de escuelas multigrados de to-
dos los niveles, constituyéndose como colegiados para conocer y atender
a las necesidades de los estudiantes, guiando, a su vez, la intervencion del
docente en la adquisicion de aprendizajes.

Para concluir la tercera parte de la obra se presenta un estudio no
menos que pertinente en el ambito de la formacion en servicio, pero tam-
bién de la inicial; la innovacion en educacién es un desafio que debemos
contemplar en ambas formaciones; el cambio para la mejora de las accio-
nes pedagogicas que se desarrollan en el sector educativo rural debe ser,
sin duda alguna, un requisito basico para la puesta en marcha de los pro-
yectos educativos y de los componentes centrales de la formacion de los
profesionales educativos rurales. En esta linea se expone la labor realiza-
da en las Escuelas do Campo en Rio Grande del Sur (Brasil). Un tema
que cierra el circulo formativo, pero que ademas insiste en la importancia
de la contextualizacion en la docencia rural.

Finalmente, quisiera insistir en el reto que supone la mejora de la ca-
lidad de la educacion rural y la importancia de la obra que nos ocupa.
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Esta calidad debe centrarse ciertamente en la practica pedagégica, pero
no solo en ella sino también en el contexto donde se desarrolla, y espe-
cialmente en la formacion inicial y en servicio de los maestros y otras fi-
guras educativas para los territorios rurales. Es imprescindible que los
docentes estén formados para el trabajo en aulas multigrados para enten-
der y aprender del territorio rural desde una mirada profesionalizadora,
abierta, flexible, y en ningin momento desde la perspectiva de un maes-
tro urbano con una visién urbanizadora de la educacién. La escuela rural
y las comunidades rurales necesitan de docentes que sean capaces de en-
tender la ruralidad y el aula multigrado sin pretender imponer la escuela
ordinaria para “modernizar la escuela rural”.

Formacién de docentes para los territorios rurales. Miradas Internacio-
nales es una obra que deberia ser inspiradora de la profesionalizacion de
los docentes, indiferentemente de si se desempefian en territorios rurales
como en urbanos, asi como un estimulo para seguir avanzando hacia esa
mejora cualitativa de la calidad de la educacion rural.

Vilafranca del Penedés,
Barcelona, junio de 2020
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Ante los diversos escenarios en los que se enmarca la profesion docente,
es necesario voltear a mirar la reconfiguracion de sus practicas y expe-
riencias. Desde una perspectiva investigativa se reconoce que la profe-
sién docente va mas alla de la formacion escolar, para dar cuenta de la
construccion del sujeto en la estructura y de su accion, desde la organiza-
cion escolar como lugar de adscripcion profesional.

En América Latina, las investigaciones de la profesion docente la re-
conocen como una labor publica, reiterandose la docencia como una ca-
tegoria social, una construcciéon sociocultural dinamica (Sime, 2013)
que, al ubicarla en la dimension de la educacion rural, implica el analisis
de diversos elementos sobre la poblacion infantil y juvenil que se atiende,
las implicaciones de un territorio caracterizado por la densidad relativa-
mente baja de habitantes y un modo de vida marcado por la pertenencia
a colectividades, con estrecho conocimiento personal y fuertes lazos so-
ciales muy relacionados con la cultura campesina (Kayser, 1990).

Ante la recurrente pregunta de como mejorar la educacion de los ni-
flos y jovenes en territorios rurales, se reconoce el papel fundamental de
los profesores y la calidad del trabajo que realizan. Para Hargreaves
(1996), a esta actividad se le conoce como profesionalismo y esta ligada
al mejoramiento de la calidad y estdndares de la practica.

En este sentido, lidiar con el ejercicio de la profesion y los factores
que inciden en los resultados de los estudiantes pertenecientes al ambito
de la escuela, del contexto en el que ésta se ubica y de la politica educativa
(Judrez, 2013), implican el conocimiento de la formacién, adaptacién y
reconfiguracion del docente.

Por lo tanto, esta obra parte del reconocimiento de la profesion de los
maestros en territorios rurales, aportando a la generacién de conocimien-
to —desde experiencias internacionales sobre la docencia— la formacion
inicial y en servicio, lo que permite dar continuidad al analisis del estado
del arte de la educacion rural (Rebolledo y Torres, 2019).
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El proposito primordial del libro es integrar el analisis de diversas
miradas sobre la formacion de docentes en territorios rurales que se han
desarrollado en América Latina (Argentina, Brasil, Colombia y México),
que permitan procesos de reflexion sobre el pasado y presente para su
proyeccion hacia el futuro. Las tres partes que conforman el libro se orga-
nizan en ejes que permiten categorizar la profesién docente como linea
de investigacion.

En la primera parte se aborda el contexto e historia de la docencia
rural. El reconocimiento de la integracién de otras figuras, que no provie-
nen de instituciones formadoras de profesores, permite ubicar dos cate-
gorias de analisis: maestras y maestros en la historia del mundo rural, y el
perfil: caracteristicas de las condiciones laborales de los docentes rurales.

En este apartado, Carlos José Gil y Nidia Yolive Vera abordan la re-
flexion sobre la naturaleza y caracteristicas de una escuela pertinente al
mundo rural, tomando como concepto clave el proyecto pedagdgico
productivo en Colombia.

Marco Calderon reconstruye fragmentos de la historia de la educa-
cion rural en México vinculados a la ensefianza en lo que denomina “pe-
quenas industrias”. Este analisis forma parte de la conformacion del siste-
ma politico posrevolucionario donde destaca la Escuela Rural Mexicana.

Martin Muioz analiza la evoluciéon de la formacion docente en las es-
cuelas normales mexicanas, destacando el desplazamiento gradual de los
planes y programas de estudio para territorios rurales, a partir de los afios
cuarenta, con el proyecto de unidad nacional y urbanizacién del pais.

Enrique Ibarra cierra este apartado con algunos planteamientos tedri-
cos y practicos del autor indio Rabindranath Tagore acerca del desarrollo
rural, poniendo énfasis en la dimension educativa y en su ideario de re-
configuracion del self, que se identifican en el modelo integrado de recons-
truccion de las comunidades rurales, su analisis permite reflexionar sobre
el empoderamiento de las comunidades rurales mediante un programa
educacional que considera tres elementos interconectados: la educacién
para nifos y adultos, formacion para profesores rurales y un sistema de
bibliotecas fijas y méviles para informar a los pueblos.

La integracion de los capitulos anteriores, permiten relacionar el con-
texto historico asociado con la transformacion del capitalismo hacia la re-
estructuracion neoliberal y la globalizacion, destacando la diversificacion
de la estructura productiva y el desvanecimiento o transformacién en los
estilos de vida y valores asociados a lo rural (Gonzalez y Larralde, 2013).
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En la segunda parte del libro se integran los capitulos sobre forma-
cion inicial de docentes rurales. En este eje se consideran los estudios
derivados de las instituciones formadoras de maestros, concentrdndose
en dos categorias: procesos, caracteristicas y actores en la formacion ini-
cial de docentes rurales; y la institucionalizaciéon de la formacién inicial
para el contexto rural, historia y practicas.

El primer capitulo de este apartado se realiza con el estudio de las re-
presentaciones que construyen los futuros maestros de la Universidad
Nacional de La Pampa en Argentina sobre la ensefianza en escuelas rura-
les. En éste, Lisandro Hormaeche y Elena Heritier analizan el vinculo del
ejercicio de la docencia en ambitos rurales a representaciones cristaliza-
das, que no permiten permear los cambios de los contextos socioeducati-
vos rurales, las transformaciones que tiene la escuela y probablemente el
desconocimiento del propio territorio.

Por su parte, Griselda Marquez, Beatriz Gomez e Irma Yocupicio do-
cumentan el proceso de asesoria para la elaboracion del informe de prac-
ticas profesionales en los futuros maestros de educacién primaria en una
Escuela Normal Rural mexicana. Las autoras reflexionan sobre la mejora
continua a través de la revision de la practica de manera colectiva, con
base en ciclos reflexivos del modelo de investigacion-accion.

Wemerson Marinho y Gustavo Cunha indagan sobre las percepcio-
nes de estudiantes campesinos en Brasil, a partir de la formacion inicial
en la Licenciatura en Educacion do Campo en la habilitacion de artes y
musica. Reconocer que la mayoria de los egresados de esta licenciatura
trabajan en el contexto rural y el posicionamiento de una educacion libe-
radora son algunas de las reflexiones principales que se plantean.

Mireya Rubio y Gloria Castillo abordan el acompanamiento pedago-
gico para fortalecer la formacion profesional de futuros profesores en
una escuela normal mexicana en Sinaloa. La experiencia de los docentes
en formacion en una escuela multigrado ubicada en la zona rural plantea
retos para la atencion educativa de los estudiantes y del propio ejercicio
profesional.

Las pesquisas de este apartado conllevan a diversas reflexiones sobre
los aspectos e implicaciones de la formacion inicial de docentes y su in-
sercion al contexto rural. Las estrategias de asesoria y acompanamiento
inciden positivamente en la formacion inicial. El desarrollo de practicas
especificas y la busqueda de la formacién, en términos de la relevancia
que posee la practica cotidiana, son alternativas viables para la formacion
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de los docentes desde los espacios formales (Gonzalez, Leén y Lopez,
2016), por lo que valdra la pena discutir con los autores sobre sus plan-
teamientos.

El tercer apartado del libro concentra los estudios sobre la formacion
de docentes rurales en servicio a la que, en algunos paises, se le denomina
formacion permanente o continua. El analisis de esta tematica se concen-
tra en dos categorias: los dispositivos de formacion (medio para la forma-
cion de los profesores rurales en servicio) y los programas de formacion
continua (propuestas o programas vigentes de formacién continua).

Luciélio Marinho y Maria do Socorro Xavier presentan una serie de
reflexiones resultantes de proyectos de investigacion sobre la formacion
continua de docentes en la educacion popular y la educaciéon campesina.
El foco de atencion se centra en el andlisis de la relacion de la educacion y
el fortalecimiento de la identidad campesina, configurandose en acciones
de formacion a través de las oficinas pedagogicas de la Universidad Fede-
ral de Paraiba en Brasil.

Alejandro Morales y Alma Rosa Pérez estudian el caso de las escuelas
de tiempo completo de organizacién multigrado en México. Su analisis
se centra en la planeacion didactica, el uso del tiempo en las aulas y la
pertinencia del curriculum, en relacién a la seleccion de actividades que
el docente realiza para dar atencién a todos los estudiantes.

Posteriormente, Jesus Arévalo indaga sobre los métodos que emplean
los docentes de escuelas multigrado mexicanas para intervenir didactica-
mente en la ensefianza de la lectura y escritura. Los tres apartados medu-
lares se centran en la viabilidad del trabajo docente para desarrollar la
alfabetizacion inicial, en la relacién que guarda el contexto multigrado
con este proceso y en la formacion continua de los docentes que laboran
en estas escuelas.

Amanda Cano analiza las necesidades formativas para la atencién de
grupos multigrado en docentes que cursan la especialidad en docencia
Multigrado en la Normal Veracruzana en México. El vinculo que establece
entre la formacion de los docentes durante la especialidad y las necesida-
des sentidas de los profesores, destaca las dificultades para la organiza-
cion del trabajo cotidiano ante la diversidad del grupo, el rezago en los
aprendizajes de los alumnos y la doble funcion que tienen los docentes-
directivos, reconociéndose el papel fundamental de la formacién al cam-
bio de perspectiva sobre la escuela multigrado y las nuevas formas de
planificar la ensefanza.
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David Gonzalez, Victor Leén y Yolanda Lépez presentan un modelo
explicativo de la formacion continua de docentes multigrado en México
a partir de un dispositivo pedagdgico denominado Comunidades Do-
centes Multigrado. Las estrategias que se desarrollan como producto de
la construccién colegiada entre docentes de diferentes niveles educativos,
que trabajan en la misma localidad geografica, son resultado de las pro-
puestas de intervencién que trascendieron el entorno pedagégico, im-
pactando en la gestion institucional y el desarrollo comunitario.

Alvaro Garcia analiza el estado de la formacion de docentes que tra-
bajan en zonas rurales de Colombia y el vinculo con el uso de las tecnolo-
gias de la informacion y comunicacién en el proceso de ensefianza y
aprendizaje. Los resultados de la investigacion permiten plantear algunas
recomendaciones que van desde el desarrollo de competencias en la for-
macion inicial de los docentes, la comprension del contexto rural y el uso
de herramientas especificas apoyadas en la tecnologia para favorecer la
ensefianza de los maestros y el aprendizaje de los estudiantes.

Flavia Obino Corréa y Crstiane Backes presentan un estudio de caso de
la formacién continua de docentes en escuelas campesinas de Brasil. Los
elementos conclusivos sobre la importancia del trabajo colectivo, la valora-
cién de los agentes locales que contribuyen a la construccion de la identidad
y los procesos pedagdgicos de las escuelas se presentan como innovaciones
educativas que atienden los desafios de la formacién continua.

La integracion de los capitulos anteriores sobre la formacion conti-
nua de maestros rurales proveen de elementos de reflexion que, sin lugar
a duda, el didlogo profesional, las estrategias y métodos que se constru-
yen y desarrollan en las escuelas rurales son resultado de la experiencia
en el servicio de la profesion y de las practicas que se generan de manera
colectiva, aclarando y analizando sus explicaciones sobre la ensefianza
y yuxtapuestas con explicaciones derivadas de la investigacion (Fullan y
Hargreaves, 2001).

A manera de cierre, Diego Juarez presenta un apartado de conclusio-
nes que permiten reflexionar sobre la formacion docente en territorios
rurales y las miradas internacionales que dan cuenta sobre los desafios
que implica la profesion docente.

Para finalizar no queda mas que agradecer el apoyo de la Red Temati-
ca de Investigacion de Educacion Rural del Consejo Nacional de Ciencia
y Tecnologia (Conacyt). A través de las aportaciones de los diferentes in-
vestigadores esta obra aporta mucho al campo del conocimiento de la
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formacion de los docentes en territorios rurales, y todas aquellas interro-
gantes que generen el interés de los lectores, para voltear a mirar interna-
cionalmente las indagaciones de los autores, permitan la aparicién y yux-
taposicion de otros objetos de estudio en el campo de la educacion rural
para situarse en relacion con estos.
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Capitulo 1
Hacia una escuela productiva: la escuela desde el mundo rural

CARLOS JoSE GIL JURADO!
NIDIA YOLIVE VERA ANGARITA?

Introduccion

El mundo rural tiene hoy dia particular interés no solo por el porcentaje
significativo de la poblacién que vive y desarrolla su existencia bajo esta
condicidn, sino también por cuanto la llegada del cambio civilizatorio lo
encuentra en condiciones que no pueden considerarse ventajosas. En
efecto, los referentes de desarrollo que impuso la modernidad, especial-
mente el ordenamiento capitalista, introdujeron de manera violenta el
ambito rural en dicha logica y generaron una serie de procesos que afec-
taron muy sensiblemente la historia y las condiciones socioculturales y
econdmicas de esta expresion de la cultura humana.

Para ello es imperioso que la idea de escuela modernizante sea sus-
tituida por la de una escuela pertinente, es decir, la de una escuela que
reconoce el contexto rural, su historia, su constitucién sociocultural y
productiva y asuma esta condicién en la construccién de un proyecto
educativo capaz de responder con calidad a los desafios, expectativas y
problemas del contexto. En esta perspectiva se presentan los resultados
de la propuesta investigativa, cuyo propdsito era generar los lineamien-
tos para una escuela productiva en el mundo rural. En primera instancia
se plantea la metodologia seguida en desarrollo del proceso, asi como
los presupuestos tedricos que plantean una discusion en torno a las rela-
ciones entre educacion y desarrollo. Finalmente, se presentan los resul-
tados, asi como una serie de conclusiones y recomendaciones sobre el
particular.

! Magister en Geografia. Investigador independiente. Norte de Santander, Colombia. Correo
electronico: cargil64@gmail.com.

> Magister en Desarrollo Educativo y Social. Directora Grupo de Investigacion. Facultad de
Educacién. Universidad de Pamplona, Colombia. Correo electrénico: yolivera72@gmail.com.
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La propuesta metodoldgica

La experiencia investigativa se adelanté en la Institucién Educativa El
Diamante, del municipio de Chinacota, Norte de Santander, Colombia, y
contd con la participacién de docentes y estudiantes. El proceso combiné
elementos de la denominada sistematizacion de experiencias, asi como
de la investigacion cualitativa; si bien la sistematizacién ha mostrado ser
exitosa en los procesos de educacioén popular, carece aun de un solido
estatuto epistemologico, lo cual no descalifica sus importantes aportes al
reconocimiento y comprension de la realidad latinoamericana (Palma,
1992). Se estima que esta metodologia y la investigacion cualitativa (Goetz
y LeCompte, 1984) son estrategias pertinentes, dada la naturaleza de los
actores y su dinamica dentro de los procesos educativos.

La sistematizacion, como observa Cadena (1978, p. 6), no se limita a
ser una “técnica de ordenamiento de datos, sino que debe surgir de una
reflexion seria sobre la propia practica’, en tanto que la investigacion cuali-
tativa conduce estrecha relacion con la escuela cotidiana (Goetz y LeComp-
te, 1984). Esto fue lo que se propicié con los actores educativos, especial-
mente con docentes y estudiantes y, en menor grado, con padres-madres de
familia. Desde esta perspectiva, el proceso seguido fue como sigue:

o Primero, se involucré a los actores educativos, con los cuales no
solo se converso la naturaleza del proyecto y sus elementos concep-
tuales, sino que también se avanzé en la elaboracion de una critica a
la escuela tradicional. Asimismo, se establecieron consensos basicos
sobre aquellos aspectos que se consideran relevantes en la idea de
hacer pertinente la experiencia educativa. Ello gener6 una bitacora
que luego fundamentd los resultados.

« Segundo, se desarrollan procesos de transformacién de carnicos,
lacteos y vegetales con participacion de maestros, estudiantes y al-
gunos padres de familia. Seguidamente se pedagogizan (impacto en
el trabajo de aula, en los criterios curriculares, apuestas evaluativas,
participacién del saber comunitario) dichas experiencias, lo cual
condujo no solo al didlogo de saberes y al entrecruce de experien-
cias, a partir de lo cual se consensuaron algunos criterios sobre los
cuales construir la visién una escuela productiva. Ello produjo tan-
to memorias de las experiencias y su discusion, asi como algunas
filmaciones.
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« Tercero, el desarrollo de experiencias de observacién participativa y
no participativa por parte del grupo investigador, a partir de la mi-
rada que proporcionaba el diagndstico critico construido colectiva-
mente, por los actores educativos. Ello se hizo mediante fichas de
observacion por parte de cada investigador participante, tanto del
trabajo de transformacién como de las algunas experiencias de aula.

Finalmente, se produjo la denominada sistematizacion agenciada, es
decir, la organizacién y sistematizacion de toda la memoria de los proce-
sos al margen del grupo que particip6 e intervino en el proceso (Restre-
po, 1978).

La cuestion conceptual: lo rural, la educacion
y el desarrollo

Dice Touraine (2000, p. 13) que los procesos inherentes a la globalizacion
desafian a pensar la realidad en nuevos términos: “los problemas cultura-
les han adquirido tal importancia que el pensamiento social debe organi-
zarse en torno a ellos”, por lo cual, aquellas categorias y conceptos me-
diante los cuales se ordenaba y se interpretaba el mundo no solo se han
tornado imprecisos e insuficientes, sino que requieren ser pensados bajo
la nueva perspectiva historica y sus exigencias. Hay, por consiguiente, la
necesidad de construir una nueva mirada sobre la realidad; es importan-
te que los referentes con los cuales se miraba y se interpretaba ésta sean
puestos en una nueva perspectiva, dado que lo que se vive es una auténtica
revolucion que afecta todos los 6rdenes de la existencia (Mires, 1996).
Ahora bien, lo rural como realidad y expectativa histdrica persiste:
como otra via real y posible de la experiencia humana, arriba a la globali-
zacion a pesar de su invisibilizacion y su exclusion de los diversos proyec-
tos de desarrollo (Rubio, 1996). La travesia del campesinado ha sido dura y
dificil, pues “la exclusiéon productiva de los campesinos, con sus secuelas
de empobrecimiento, migracion y separacion de la tierra, resquebraja no
solo una forma productiva sino también una cultura, una cosmovisién y
un vinculo privilegiado con la naturaleza (Rubio, 1996, p. 632), por lo
que la tarea de su vinculacidn, real y participativa, en el nuevo orden se
antoja compleja y dificil. Para Santos (2004, p. 22) aun es posible otra
globalizacion, aquella que considera que el intenso y positivo encuentro
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de culturas y pueblos esta generando otras visiones y filosofias distintas a
las planteadas por el capital y el racionalismo eurocentrista, y a partir de
lo cual es posible construir otros fundamentos socioculturales y politi-
cos, pues “se trata de la existencia de una verdadera sociodiversidad”, que
unido al conjunto de las condiciones propias de la globalizacion, “permi-
te conocer las posibilidades existentes y escribir una nueva historia”

Sin embargo, ello requiere en primera instancia una nueva caracteri-
zacion del mundo rural, algo complejo dada la diversidad de lo rural y las
implicaciones teéricas y conceptuales que se derivan de dichas caracteri-
zaciones. Existe alrededor del mundo rural una variada gama de posicio-
nes que van desde la idea de que son un rezago del pasado hasta una po-
sibilidad de supervivencia a futuro (Warman, 1989). Independientemente
de ello, lo definitivo es que la comunidad campesina ha sorteado los pro-
cesos de extincién y modernizacion, propuestos por el desarrollo capita-
lista, y como expresion de vida merece insertarse en los escenarios que
plantea la globalizaciéon. Como observa Warman (1989, p. 4), a pesar de
lo que digan los conceptos y las estadisticas es clara “la permanencia de
un sector rural importante como proporcion creciente, como magnitud
absoluta en el horizonte futuro”.

No obstante, frente a este desafio de la persistencia del mundo rural
se requiere repensar los procesos y las instituciones que hagan posible la
visibilizacion y el reconocimiento de este tipo de experiencia, asi como
también su inclusién dentro de un nuevo proyecto, dado que dentro del
actual modelo de desarrollo no hallaron lugar, ni formas de vinculacién a
sus diferentes procesos, y si condujeron al acrecentamiento del abismo
que separa sus niveles de bienestar y participacion (Warman, 1989). Es-
tas circunstancias histdricas no pueden ser soslayadas, so pena de que las
instituciones actien sobre un vacio histérico y no den consistencia al
contexto y su experiencia histdrica y, por consiguiente, en vez de actuar
como entidades pertinentes se comporten como agentes modernizantes,
no solo ajenos a la realidad rural y comunitaria, sino también destructi-
vos en cuanto sus proyectos institucionales no asumen las necesidades y
las expectativas del mundo rural, sin lo cual no se puede asegurar su exis-
tencia y su continuidad.

También resulta crucial la relacion entre educacion y desarrollo, dado
que ambos procesos ponen en juego una idea de lo que deberia caracterizar
la vida humana. Tanto en la educacién como en el desarrollo la presencia
de los metarrelatos modernos (en particular los relativos al progreso y la
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ciencia) se presentan como condicion para la generacion de transforma-
ciones, que puedan acercar la vida social a un estado de bienestar genera-
lizado (Tedesco, 2004). Por ello, resulta discutible la naturaleza de la si-
metria que deberia caracterizar dichas relaciones y que, histéricamente,
han conducido a la desviacién de los ideales educativos o al acrecentamien-
to de la deuda histérica que se tiene con grupos como los campesinos, los
indigenas, entre otros (Mejia, 2007).

Como muestra de esta perversa y asimétrica relacion, Toftler (1974,
p. 496) senalaba que la era mecanica de la evolucién humana se procurd,
mediante los proyectos educativos, un tipo de ser humano mas cercano a
los intereses del mercado que a los ideales de la sociedad y, por ello, la pro-
puesta educativa y la accidn institucional se encaminaron a “reunir masas
de estudiantes (materia prima) para ser manipuladas por los maestros
(trabajadores), en una escuela centralmente localizada (fabrica)”; ello
constituy6 un golpe genial para la configuracion del modelo de crecimien-
to industrial, pero no para el desarrollo social, y permite mostrar como la
asimetria de estas relaciones postergo el surgimiento y la consolidaciéon de
un ideal de lo humano y de lo social, como lo sugeria la modernidad.

Desde esta perspectiva, la educacion aparece subordinada a los impe-
rativos del mercado, a las exigencias del capital y a las demandas de la
produccién industrial capitalista, constituyéndose los procesos formati-
vos en acciones modeladoras de una visién de lo humano, ajustada a las
pautas de la produccion industrial (Toffler, 1974); un nifio que comienza
su proceso de adiestramiento e instruccion mediante conocimientos par-
celados, carentes de conexion con la realidad y, por lo mismo, ausentes
de critica, a favor de una visién de hombre que en el mafnana tendria que
movilizarse al ritmo de timbres y horarios, que organizaban lo producti-
vo y vital de manera mecanica y repetitiva. El presupuesto de estos proce-
sos de formacion radicaba en pensar que esta nocion de trabajo era por si
sola garantia de la dignificaciéon de lo humano y de la generacién de bien-
estar social (Bauman, 1998).

Este desafio, que relaciona la escuela y el desarrollo a la modernidad,
es similar al que se enfrenta en tiempos de globalizacion: las nuevas con-
diciones que ésta suscita preguntan tanto por la naturaleza del sujeto como
por las condiciones en que educacién y desarrollo deben plantear su dia-
logo y relacién (Touraine, 2000). Esta nueva etapa del desarrollo histérico,
sin embargo, debe asumir un desfavorable saldo histdrico, caracterizado
tanto por la necesidad de asumir el redescubrimiento del sujeto que una
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educacion estandarizante y homogeneizante, siempre invisibilizd, asi como
los efectos de una nocién de trabajo y una idea del desarrollo que impi-
di6 la consolidacion de sociedades democraticas y equitativas, y dejo una
naturaleza seriamente afectada en su constitucién y equilibrio basicos.

Como bien observa Hargreaves (2003, p. 10), las nuevas condiciones
histéricas requieren una relacion entre educacion y desarrollo, que atien-
da los desafios de una sociedad que requiere sujetos que desarrollen tanto
creatividad como caracter, para entender la necesidad de comprometerse
con la transformacion del mundo por medio de sociedades civiles, solidas
y democrdticas, asi como para desarrollar sentimientos de didlogo y com-
prension con otras sociedades y culturas. Es decir, se requiere de propues-
tas educativas que asuman “ambiciosas misiones relativas a la compasion
y la comunidad”, y no escuelas y propuestas de desarrollo extraviadas en
misiones relativas a “resultados de exdmenes, objetivos de logros y de ba-
remos de rendicion de cuentas”

En esta perspectiva, la institucion educativa se encuentra frente a la
tarea de contribuir a la construccién de un imaginario sobre el desarrollo
que respete y dignifique la condicién humana. Resulta importante explo-
rar la propuesta de Sen (2001), en cuanto a su idea de un desarrollo que
toma como presupuesto fundamental las libertades humanas y su amplia-
cion, y, por consiguiente, permite a las comunidades decidir y valorar la
forma de vida que desean. Este autor (2001, p. 35), en efecto, plantea que:

La libertad no solo es la base de la evaluacién del éxito y del fracaso sino
también un importante determinante de la iniciativa individual y de la efi-
cacia social. El aumento de la libertad mejora la capacidad de los individuos
para ayudarse a si mismo, asi como para influir en el mundo, y estos temas
son fundamentales para el proceso de desarrollo.

En esta concepcion del desarrollo es importante destacar también la
nocion de agente y que Sen asume, en su sentido mas excelso, el relaciona-
do con un ser humano capaz de actuar y provocar cambios, y cuyos re-
sultados deben evaluarse en funcion de sus propios valores y objetivos: se
plantea, entonces, la idea de una persona que participa en las decisiones y
actividades que tienen que ver con la vida y el desarrollo de su contexto.

En sintesis, la idea propuesta por Sen permite recobrar al individuo,
en particular, y a la comunidad, en general, la direccion y el sentido de su
destino. Ahora bien, esta concepcion de desarrollo debe enmarcarse den-
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tro de la tension global-local, e implica una puesta en distinta perspectiva
del territorio. En efecto, a partir del criterio de que los modelos imperan-
tes han tenido una tendencia exdgena y centralizada, que ha provocado
un desarrollo desigual, visible en el siguiente surgimiento de numerosas
zonas y territorios caracterizados por el saqueo, la pobreza y el subdesa-
rrollo, se propone una vuelta a la revalorizaciéon de lo endégeno, con todo
lo que ello implica y el disefio de estrategias que permitan aprovechar las
oportunidades que el territorio ofrece, a favor de sus pobladores y de una
relacion mas equitativa con el exterior. Esta vuelta al territorio resulta
crucial para las comunidades rurales de hoy (Escobar, 1996).

Surge de este modo, la nocién de desarrollo desde lo local, entendido
éste como una propuesta que mira el territorio como la materializacion de
relaciones socioculturales y econémicas. Bajo esta nueva mirada, el terri-
torio geografico deja de ser el mero referente espacial de la vida de la co-
munidad; deja de ser el dato que define el espacio solo como el soporte de
la actividad socioeconémica, y lo convierte en un protagonista esencial
dentro de los procesos de cualificacion de las condiciones de vida (Aroce-
na, 1995). Esta revalorizacion del espacio como creacion sociocultural y
de vida comienza a generar una mirada sobre lo que deber ser y atender el
desarrollo, partiendo de una mirada distinta de las intimas relaciones que
se establecen entre territorio, recursos y potencialidades y la comunidad
que en ¢l se enraiza y a partir del cual teje formas de ser, actuar y desear.

Asimismo, esta idea de desarrollo implica pensar el mundo desde
adentro y desde abajo y, como tal, genera un conjunto de condiciones
que permiten una mejor articulacion de la comunidad, sus experiencias
productivas, el conocimiento y desarrollo del territorio (Ramirez, 2007),
para generar una dinamica sociocultural y econémica que permita aten-
der con mayores posibilidades de éxito sus problemas y expectativas. El
desarrollo desde lo local, en efecto, permite descubrir y ubicar en una di-
namica distinta el mundo rural y darse cuenta que alli se vivencian unas
relaciones socioculturales especificas; se ha desarrollado y consolidado
una cosmovision particular; agencian su labor instituciones, publicas y
privadas, cuya accion y su debida articulacion, en torno a problemas igual-
mente especificos, pueden generar nuevas oportunidades y posibilidades
de crecimiento y cualificacion de las condiciones de vida.

Ahora bien, desde esta perspectiva, las tradiciones productivas de las
comunidades rurales resultan cruciales, por cuanto ha sido su desarrollo
lo que ha permitido sortear los desafios de la existencia, asi como articular
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una forma particular de existir en el mundo. Como bien lo ha mostrado
el desarrollo de la humanidad, lo que se ha hecho visible a lo largo de su
camino evolutivo ha sido un proceso de apropiacion y transformacion de
aquello que requeria la vida y, aparejado a ello, se han desarrollado sabe-
res, técnicas y diversos tipos de instrumentos y herramientas que, lleva-
dos a lo largo del tiempo por las generaciones, ha permitido la supervi-
vencia de la comunidad. En efecto, para los participantes, es claro que la
actividad productiva no solo ha permitido el desarrollo y la historia de la
comunidad y ha garantizado su supervivencia, sino que también parece
ser el elemento clave para este tipo de propuesta educativa, en cuanto:

« Es la estrategia de vida mediante la cual cada familia y cada comu-
nidad ha entablado una relacion particular con la naturaleza y me-
diante la cual cada familia y comunidad ha resuelto sus necesidades
basicas y asegurado la subsistencia de numerosas generaciones.

o Es la forma como cada comunidad ha convocado practicas de vida,
formas de organizacion y relaciones que han permitido la reproduc-
cion de la vida.

« Es la practica de vida alrededor de la cual no solo se tejen los sabe-
res ancestrales, las practicas de la sabiduria heredadas, sino lo apren-
dido gracias a la observaciéon del mundo y los aprendizajes diarios
que la cultura transmite. Es, asimismo, la creacion de técnicas y ar-
tefactos, mediante los cuales el esfuerzo humano busca hacer pro-
ductiva e inteligente la accidn sobre la naturaleza.

Por lo tanto, el proceso productivo asume las caracteristicas de un
proyecto pedagodgico productivo (Ramirez, 2007), en cuanto no solo es
un pretexto sino, mas que ello, una estrategia de trabajo que convoca la
vida cotidiana de la comunidad, el saber cientifico y académico estableci-
do, el saber propio de la comunidad y la naturaleza y el ambiente de la
escuela para generar una propuesta de trabajo educativa, que dé sentido
y pertinencia al quehacer de los escolares y docentes, en cuanto cada ac-
cion de este proceso empieza a dar una respuesta cualificada a las expec-
tativas de vida y de conocimiento, que se generan en dicho encuentro.
A su vez, el proyecto pedagogico productivo es, igualmente, un escenario
en el cual inteligencia, saberes, conocimientos y actores desarrollan pro-
cesos de aprendizajes que responden a desafios tanto intelectuales como
de la vida practica.
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De esta manera, la institucion educativa puede responder, igualmen-
te, al desafio de ser una institucion capaz de generar alternativas frente a
los agobiantes problemas de pobreza, exclusion y subdesarrollo que hoy
identifican a las comunidades rurales, dado que se torna en una institucién
capaz de asumir una posicion y dar algunas respuestas frente al desarrollo
local. Para ello, es aconsejable que la propuesta del Proyecto Pedagogico
Productivo implique la formulacién de una estrategia organizacional que
se haga cargo del manejo operativo y financiero del proyecto, siempre y
cuando no se olvide que sus actores mas importantes deben ser los es-
colares (Ramirez, 2007).

Resultados

Toda aproximacion al mundo rural implica el encuentro con una visién de
la realidad con caracteristicas propias, producto de un trasegar histdrico
y con ello, la construccion y consolidacion de formas especificas de estar
y participar de la existencia. Como lo afirma Rubio (1996), es una expe-
riencia de vida y de cultura que reclama y tiene derecho a una insercién
digna en los procesos civilizatorios de la humanidad; su largo recorri-
do, sus aportes a la cultura universal y su presencia en el escenario mundial
asi lo exigen, y la civilizacién misma tiene con ¢l una deuda histdrica
(Gourou, 1979). Ello, por consiguiente, plantea desde la construccién
conceptual la necesidad de mirar el mundo rural desde una perspectiva
distinta a la planteada por la modernidad, y ofrece algunos criterios para
un programa de trabajo educativo basico que deberia atender por lo me-
nos a lo siguiente:

o Precisar unos lineamientos pedagodgico-curriculares: la escuela,
como institucion esencialmente pedagdgica, debe —en un alto por-
centaje de su identidad y de la naturaleza de su misién— a las carac-
teristicas de su discurso pedagégico. Este debe traducirse en un
conjunto de presupuestos que guien su accion. Veamos:

« Repensar el sentido de lo rural: sin duda, una de las cuestiones cen-
trales que debe afrontarse, cuando se piensa en una escuela rural,
pertinente y contextualizada, es la que tiene que ver con la idea de
mundo rural que portan tanto los docentes en particular como la
escuela en general. Las nuevas condiciones historicas, como lo han
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planteado diversos autores (Touraine, 2000 y Giddens, 2001), obli-
gan a pensar la realidad actual bajo otros referentes. En particular,
conviene observar lo que plantea Touraine (2000, p. 10), cuando
dice que bien es cierto que “vivimos un poco juntos en todo el plane-
ta, pero también lo es que en todas partes se fortalecen y multipli-
can los agrupamientos comunitarios, las asociaciones fundadas en
una pertenencia comun [...]”; situacion que debe asumirse desde la
escuela para que territorio, cultura, economia y politica se unan en
el proyecto educativo y den sentido a la labor escolar y pedagogica.

Por ahora es de vital importancia recordar que asumir el discurso so-

bre una nueva ruralidad exige de la escuela una posicion critica frente a
aspectos que resultan claves en dicha elaboracion, y que sera importante
tener en cuenta en el desarrollo de una propuesta educativa. Dentro de es-
tos elementos que se visibilizan fundamentales para el futuro del mundo
rural estan, entre otros (11ca, 2000, p. 8):

« La necesidad de aumentar la produccidn, la productividad y la segu-
ridad alimentaria.

o Una lucha frontal contra la pobreza y la busqueda de la equidad.

o Preservacion y valoracion del territorio, asi como la reivindicacion
de los valores de vida rural como elemento clave en el fortalecimien-
to de la identidad.

o Desarrollo de una cultura agroproductiva y rural que contribuya a
la preservacion y desarrollo de la biodiversidad y los recursos natu-
rales.

« Aumento y fortalecimiento de la democracia en los diferentes ambi-
tos de la vida rural.

« Visibilizar y fortalecer la presencia y la participacion de las mujeres
en los diferentes espacios de vida del mundo rural.

Ademas, se sugiere que la educacion rural cuente con las siguientes

caracteristicas:

Ser una escuela contextualizada. Teérica y discursivamente se reconoce el
caracter social de la escuela y su presencia en todo contexto, pero que el
impacto real de la misma en las condiciones de vida y desarrollo de las
comunidades suscita numerosos interrogantes. Por consiguiente, si bien
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se puede afirmar que la escuela conoce su comunidad y posee alguna in-
formacién basica sobre su contexto, no es caracteristico en ella asumir
como corpus problémico y de conocimiento las condiciones de vida y
desarrollo, sus problemas y expectativas; la cuestion del tejido sociofami-
liar; y, en concordancia con ello, el conocimiento, la tecnologia, las artes
y las humanidades se preocupan por atender dichos aspectos de la vida
comunitaria; mas bien generan la idea de una cultura general, con poca
capacidad de respuesta frente a las dificultades que alli se detectan. Po-
dria argumentarse que ello no constituye una funcién primordial de la
escuela, frente a lo cual se puede discutir, de acuerdo con Bruner (2000),
que la principal funcion de la escuela tiene que ver con la cultura, lo cual
a su vez lleva a preguntar, por un lado, la naturaleza y contenido de la mis-
ma; y, por otro, su papel tanto en la configuracion de los sujetos como en
la reconstitucion de los tejidos comunitarios. De otra parte, se espera que
la escuela asuma el hecho de que, frente a las nuevas condiciones histdri-
cas (Tedesco 2004; Hargreaves, 2003), esta llamada a replantear su mision
y naturaleza.

Valoracion del saber comunitario. Una de las cuestiones gratificantes
que resulta de una aproximacion al contexto comunitario de la escuela es
la corrobacion de que existe un saber rural. Como ha observado Nuiiez
(2005), la presencia de estos saberes no solo tiene relacion directa con la
identidad misma del mundo rural, sino también constituye una expre-
sion solida y consistente de que el mundo latinoamericano, a la par que
desarrollaba actividades productivas, generaba un conjunto de saberes
que iban no solo configurando sus practicas de vida, sino que también
mostraban su capacidad de respuesta frente a los desafios del medio y la
existencia.

Relacién vida cotidiana-conocimiento. Desde hace varias décadas se
viene insistiendo en la necesidad de que la vida cotidiana se convierta en
categoria clave y necesaria en la tarea formativa. Autores como McLaren
(1994) y Rockwell (2001) han demostrado el valor de esta categoria tanto
para sefalar problemas de la actual escuela, como punto de partida en la
idea de repensarla. En efecto, la presencia de la vida cotidiana en la es-
cuela s6lo ocasionalmente se visibiliza. Sin embargo, esta presencia sirve
mas bien como pretexto para romper la rutina escolar que para generar
reflexiones que dinamicen la actividad de conocimiento y, por consiguien-
te, produzca algun tipo de reconocimiento tanto de la vida de la escuela
como de la vida familiar y comunitaria.
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En efecto, no es viable la idea del estudiante como tabula rasa. Por el
contrario, como sujeto en formacion no solo esta expuesto a la accion e
influencia de todas las condiciones socioculturales del contexto, sino que
el contexto familiar, mediante un proceso asistematico, transmite a cada
miembro del conjunto familiar desde practicas de vida, hasta imagina-
rios elaborados que van configurando la existencia y manifestacion de la
individualidad. Asimismo, el desarrollo de la vida cotidiana en todas sus
manifestaciones va generando en los sujetos experiencias y aprendizajes
que pueden ser corroboradas, afianzadas o puestas en cuestion por los
saberes escolares. Finalmente, y de gran importancia para la idea de una
escuela productiva, estd el hecho concreto de la activa y necesaria partici-
pacion de nifos, nifias y jovenes en las actividades productivas de la fa-
milia y la comunidad.

El trabajo productivo identifica la comunidad. Para la escuela es evi-
dente que las comunidades rurales ejemplifican mejor que nadie la idea
del trabajo como una relacién privilegiada del ser humano con la natura-
leza. A pesar de la introduccién de las relaciones del mercado, en el am-
bito rural, la supervivencia de esta concepcion del trabajo —que tiene
importantes repercusiones por sus implicaciones ecologicas y comunita-
rias— constituye el motor fundamental en un buen nimero de comuni-
dades rurales, a la vez que se visibiliza en los saberes ancestrales que es-
tas comunidades tienen sobre el tiempo cdsmico, los ciclos de la
naturaleza, los saberes sobre plantas y animales y los secretos sobre los
procesos productivos.

La creacion de instrumentos y aparejos de trabajo, la adaptacion de
otros y la incorporacion de nuevas herramientas y tecnologias genera sa-
beres, procesos y problemas. El reconocimiento de ello puede suscitar en
la practica pedagogica situaciones que permitan la contextualizacion del
saber. Asimismo, debe recordarse el valioso papel que juega la actividad
productiva en el desarrollo de la convivencia y el fortalecimiento del teji-
do comunitario porque, a mas del esfuerzo de trabajo, alrededor de la
actividad productiva se motivan vinculos, relaciones y solidaridades.
Igualmente, origina rituales, celebraciones y actividades ludico-recreati-
vas que contribuyen al fortalecimiento de la identidad.

También debe valorarse que el desarrollo de la actividad productiva y
su vinculacion efectiva a las practicas educativas y el desarrollo de los
procesos formativos podria derivar en cuestiones claves en el desarrollo
de la comunidad: la preservacion de algunas practicas productivas ances-
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trales; la dinamizacion de actividades productivas (actualmente, estanca-
das) y, porque no, la llegada de nuevas opciones productivas. Ademas,
vale observar que la vinculacién a la dindmica escolar de la actividad
productiva puede generar una cualificacion de dicha actividad, lo cual
puede traducirse en una mejora de las condiciones de vida del contexto.

La calidad educativa debe ser la pertinencia. Una de las cuestiones cen-
trales del proceso tiene que ver con la calidad de la educacién en los am-
bitos rurales. Si bien es cierto, en los ultimos afios se ha visibilizado la
preocupacion por la misma y se han logrado resultados de alguna impor-
tancia en lo referente a cobertura, es igualmente cierto que la calidad de los
procesos educativos alli implementados siguen creando dudas. Como lo
observa Gantiva (2004), la preocupacion por la educacion rural es margi-
nal y, por consiguiente, no se vislumbra ninguna posibilidad sobre el me-
joramiento de la misma.

La pertinencia debe entenderse no solo en términos de aprendizajes
pertinentes. Es decir, aquellos que permitan a los escolares comprender,
introducirse y participar en un modo de vida, a la vez que les permite des-
arrollar la capacidad de aprehender las caracteristicas y situaciones que la
identifican, asi como los desafios que les son inherentes. Ello, por consi-
guiente, lleva a concluir que, para que la escuela rural responda con perti-
nencia, los interrogantes fundamentales que deben guiar su quehacer tie-
nen que girar en torno a las necesidades fundamentales de la comunidad;
a los recursos y a las opciones posibles a tener en cuenta y al papel que
debe cumplir la propuesta pedagdgica, en tal sentido (Dias Sobrino, 2009).

El proyecto también debe ser comunitario. Nifio Diez (1998) observa
que este proyecto, en esencia social y pedagdgico, debe no solo guiar a la
consolidacion e integracion del colectivo, sino también promover el cultivo
de los elementos democraticos, asi como todos aquellos aspectos y valores
que permitan la conservacion y el desarrollo de la comunidad. Debe ser,
por lo tanto, dicho proyecto la apuesta que la escuela y la comunidad hacen
en torno a una posibilidad de futuro, y que obliga y compromete a todos.

La administracién debe ser pedagdgica y democrdtica. Sin duda, una
de las cuestiones que resultan complicadas en la idea de reconstituir la
escuela es aquella que tiene que ver con el poder. Particularmente, desde
el trabajo de Foucault (1996), la visién de la instituciéon educativa como
ambito de poder resultd incuestionable; por ello mismo, se hace necesa-
rio reforzar la idea y el actuar de la escuela como escenario democratico
y participativo. Tal como lo plantea Nifio Diez (1998, p. 18) cuando ob-
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serva que “la educacidn se constituye asi, universalmente, en una acciéon
politica que forma la conciencia critica, la capacidad de reflexion y el
pensamiento independiente”; condiciones sin las cuales no es posible la
constitucion de un tejido social, solido, democratico y participativo.

La cuestion curricular debe ser consensuada comunitariamente. Para
una escuela rural, pertinente y contextualizada, la nocién y la practica
curricular, asi como el disefio del plan de estudios, debe implicar todo un
proceso que sintetice e integre diversos elementos culturales que den or-
den y sentido a la propuesta educativa. En tal sentido, es una negociacion
cultural que debe reflejar las caracteristicas del contexto dentro del cual
opera la escuela (De Alba, 1998).

Debe construirse una propuesta pedagdgica. Si bien es cierto que en los
imaginarios de los docentes, rurales o no, es firme la conviccién —tanto
sobre el hecho de que realizan procesos formativos como de que la escue-
la es una institucién de caracter pedagdgico—, es curioso y significativo
como hecho relevante, la ausencia explicita de una propuesta pedagégica
que proporcione tanto sentido al horizonte institucional como identidad
al quehacer docente. Por consiguiente, se hace importante generar condi-
ciones tales que permitan el reconocimiento y la apropiacién de una pro-
puesta pedagdgica, de la cual se espera:

v/ La generacion de una propuesta formativa que al ser construida,
compartida y apropiada permita dar identidad y horizonte al que-
hacer pedagdgico.

v Lograr una satisfactoria adecuacion, del proyecto pedagdgico pro-
ductivo, a la naturaleza y caracteristicas de la propuesta pedagogica
adoptada.

v Generar una organizacion del colectivo docente y su dinamica de
trabajo, atendiendo a las estrategias propias de la propuesta peda-
gogica.

v Una pertinente organizacion de los saberes escolares y comunita-
rios en una légica y un orden, que atiendan tanto la propuesta pe-
dagdgica como la naturaleza del proyecto pedagdgico instituciona-
lizado.

v Una adecuacién de los recursos, los tiempos y los espacios a la na-
turaleza de los propdsitos de formacion, inherentes a la propuesta
pedagogica.
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El proyecto pedagégico productivo, un elemento articulador. El mundo
rural, tradicionalmente, ha sido un ambito productivo. No es gratuito
que desde diversas perspectivas se mire el ambito rural como el escenario
privilegiado a partir del cual se ha desarrollado la agricultura, la ganade-
ria y la pesca, como actividades que han resultado cruciales para el desa-
rrollo de la humanidad (Gourou, 1979). Como se observa en el docu-
mento Mision Rural (Varios, 1998, p. 24), para el caso especificamente
colombiano: “los campesinos son, fundamentalmente, agricultores. Sin
embargo, su logica reproductiva es polivalente en el sentido que la uni-
dad doméstica combina con las actividades agricolas, actividades como
la silvicultura, la minerfia, la artesania, el pequefio comercio, entre otras’.

Es indiscutible la centralidad de la actividad productiva en las comu-
nidades rurales. Por ello mismo, se convierte en argumento antropoldgico
y cultural para ser tenida en cuenta como un referente a la hora de pensar
la propuesta educativa. Antropoldgica, por cuanto es innegable el papel
del trabajo en la evolucién de la condiciéon humana, tanto a nivel indivi-
dual como colectivo y cultural; por cuanto genera, a partir de su desarro-
llo, un conjunto de necesidades de diversa naturaleza y que dan como
resultado tanto productos materiales como productos abstractos, resul-
tantes de la relacion con la naturaleza (Ramirez, 2007). Igualmente:

« Es la estrategia de vida mediante la cual cada familia y cada comu-
nidad ha entablado una relacion particular con la naturaleza, lo cual
genera un valioso capital cultural que debe ser reconocido y enrique-
cido, asi como revitalizado bajo una nocién de desarrollo comuni-
tario, nueva y distinta.

« Es la forma productiva mediante la cual cada familia y comunidad
ha resuelto sus necesidades basicas y asegurado la subsistencia de
numerosas generaciones. En tal sentido, la escuela debe identificar e
incorporar dichas practicas y saberes, con el proposito de reinven-
tarlas y proyectarlas bajo una nueva concepcion del bienestar comu-
nitario.

o El hecho productivo manifiesta la forma en que cada comunidad ha
convocado practicas de vida, formas de organizacion, de convivencia
y de relaciones que han permitido la reproduccién y continuacion
de la vida.

o El hecho productivo es aquella practica de vida alrededor de la cual
se tejen los saberes ancestrales, las practicas de la sabiduria hereda-
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das y lo aprendido, gracias a la juiciosa observacion de la naturaleza
y su dinamica, asi como los aprendizajes cotidianos que la cultura
transmite.

o La creacién de técnicas y artefactos mediante los cuales el esfuerzo
humano busca hacer mas productiva, eficiente y racional la accién
sobre la naturaleza; e implica también imaginarios mediante los cua-
les la comunidad asume el trabajo y su vinculo con lo natural, y los
ha hecho tangibles y practicos.

« Finalmente, debe observarse que el hecho productivo implica toda
una estrategia de vida y sobrevivencia, mediante la cual se ha construi-
do y desarrollado una forma especifica de ser y estar en el mundo.

Hacia una comunidad solidaria y participativa. Solo la participacién
concreta y real posibilitard la generacion de vinculos, sélidos y creativos,
entre escuela y comunidad. A mas de ello, la idea de un vinculo democra-
tico y participativo contribuira a romper el circulo vicioso del didlogo
padres-madres y docentes, solo en torno a los resultados escolares. A cam-
bio de ello, la articulaciéon de los intereses, expectativas y problemas de
escuela y comunidad genera un sentido de pertenencia y compromiso,
necesario para la implementacién de la propuesta. A la vez que compro-
mete, en la escuela y la comunidad, un sentido de lo politico, necesario
no solo para asumir una idea de desarrollo sino también para el fortaleci-
miento del tejido social-comunitario, bajo los presupuestos de lo que
debe ser una convivencia democratica y participativa.

Conclusiones

Es incuestionable el papel de la escuela como institucion social. Su trabajo
en torno a la cultura resulta imprescindible y necesario no solo en relacién
con la preservacion y desarrollo de la misma, sino también con la funcién
que ésta tiene con relacion a la consolidacion del tejido social y a la cuali-
ficacion de las condiciones de vida del mismo. Se puede afirmar, casi sin
margen de equivocacion, que las posibilidades de conservaciéon y prolon-
gacion de un grupo humano, en la historia, estan en cierta y directa rela-
cién con los aspectos misionales que desarrolla la institucion educativa.
Sin embargo, la escuela es una instituciéon que no existe en el vacio socio-
histérico, sino que debe ser contextualizada en una doble perspectiva:
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aquella que se corresponde con la idea de un proyecto social amplio, es
decir, el de la sociedad en su acepcion mas amplia e incluyente, y el de
aquella que se corresponde con las caracteristicas particulares dentro
de las cuales funciona como institucion social.

En términos de los procesos de globalizacién que ahora se desarrollan,
esta tension se expresa en la dindamica de lo global-local; s6lo que ahora
ello resulta mas complejo dada la existencia de otras tensiones, no menos
importantes, que tienen que ver con lo regional o lo nacional, a manera de
ejemplo.

Tal vez el criterio mas importante a sugerir para enfrentar este reto
social e historico no sea otro que recordar el caracter de institucién social
e inteligente que siempre se le ha reconocido a la escuela y que, por con-
siguiente, la compromete en la misién no solo de reproduccién sino tam-
bién de transformacion de la realidad. El medio rural debe merecerle a la
escuela y a la sociedad, en general, una oportunidad que le permita no
solo reivindicar un largo recorrido histérico, sino también la riqueza de
una experiencia vital, cuya ancestral vinculacién y convivencia con la na-
turaleza puede proporcionar alternativas a un mundo y a una realidad
que se niega a estandarizarse (Rubio,1996).
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Capitulo 2
Educacion rural y pequeiias industrias en México:
en torno al legado de Sandor Paczka Schlick y Julio Alejandro
Paczka Palacios

MARCO A. CALDERON MOLGORA*

Introduccion

A lo largo de varias décadas, la bibliografia especializada sobre la historia
de la escuela rural mexicana hizo mucho énfasis en aspectos humanistas,
vinculados estrechamente entre si, que tienen que ver con la formaciéon
de México como nacién; la heterogeneidad cultural como problema so-
cial, la constitucién de ciudadanos y la asimilacién o integracion de la
poblacién indigena al Estado. Este énfasis en el lado humanista de un
proceso social y politico se vincula a la reinvencién de lo que fue la revo-
lucion mexicana mas alla de su fase armada, proceso asociado de forma
estrecha al cambio social, a la construccion del Estado y a la conforma-
cion de un nuevo sistema politico; temas sobre los que atin es necesario
seguir investigando. Sin embargo, en los ultimos veinte afos, se ha pues-
to mayor énfasis en otros aspectos, como el vinculo de la educacién rural
con el proceso de industrializacion; o el impulso al incremento de la pro-
duccidn agricola y la ampliacion del mercado. Estos temas tienden puentes
significativos entre la historia decimononica (sobre todo del porfiriato)
con el México de la posrevolucion. No deja de ser una paradoja el hecho
de que esa tendencia revisionista de las historiadoras e historiadores de la
educacion, de las tltimas décadas, se lleve a cabo en un contexto en el
que las politicas publicas neoliberales de combate a la pobreza dejaron de
considerar a la educacion rural como una prioridad, mientras que las es-
cuelas multigrado estan en proceso de extincion. El objetivo de este ensa-
yo es ofrecer fragmentos significativos de la historia de la ensefianza de
“pequenias industrias’, y su relacion con el impulso a la industrializacion
agricola entre los afos de 1920 y 1950.2

! Doctor en Ciencias Antropolégicas, Profesor Investigador del Centro de Estudios Antropo-
légicos de El Colegio de Michoacén, correo electrénico: calderon@colmich.edu.mx. Agradezco
los comentarios de Carlos Escalante, Alfonso Torres Herndndez y los dictaminadores anénimos a
una version anterior de este trabajo.

? Trabajos ya clasicos sobre la historia de la educacion rural en México, para el periodo aqui
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El texto se divide en cinco apartados. La primera parte presenta ele-
mentos biograficos de Sandro Paczka Schlick, actor central de esta histo-
ria. La segunda parte expone aspectos basicos de la escuela rural para
ubicar el contexto en el que Sandor y su hijo Julio Alejandro se desempe-
fiaron como maestros. El tercer y el cuarto apartado hacen referencia a
las Misiones Culturales y a las Escuelas Normales Rurales (ENR), desta-
cando la participacion de Alejandro Paczka en la ensefianza de la materia
de Pequenas Industrias. Al final se presenta un epilogo que incluye una
breve conclusion. El escrito retoma informacion de archivo, fuentes se-
cundarias y varias entrevistas a integrantes de la familia Paczka.’

Sandor Paczka Schlick

Sandor Paczka Schlick, nacido en Hungria, el 30 de noviembre del861,
hijo de Jacobo Paczka y Carlota Schlick, es un actor muy relevante de la
historia de la ensefianza de “Pequefias Industrias” en México. Ciudadano
del imperio Austrohtingaro, ingresé al ejército el 1° de noviembre de 1885,
en Viena, siendo cadete de regimiento por cuatro afos. Sandor estudié
ingenieria en aprovechamiento de productos alimenticios, en Hungria
o en Alemania. Quizas atraido por la politica de colonizacion del gobierno
de Porfirio Diaz, quizas interesado en las posibilidades de inversion en la
produccién de café, en octubre de 1893, Paczka zarpé rumbo a México
en un barco de la compafiia naviera Hamburgo-Americana. Estando en
México, en algin momento, adoptd el nombre de Alejandro. A finales del
siglo x1x llegé al municipio de Chilchotla, Oaxaca, en la Mixteca Alta, don-
de compro tierras y sembrd café, fundando una pequena localidad que
llam6 Hungaria. En 1904 se casé con Maura Palacios Segura, con quien
tuvo un total de trece hijos, cinco mujeres y ocho varones. En 1907 viajé a
su tierra natal para ser nombrado Cénsul de Hungria en México, y un afio

analizando, son los de Vaughan (1982), Loyo (1999), Palacios (1999), Rockwell (2007) y Civera
(2008). En cuanto el tema de la industralizacién del campo puede consultarse, entre otros, a Ba-
zant (1983); David Oceguera (1992); Loyo (2004); Civera (1998); Civera, Alfonseca y Escalante
(2011).

* Agradezco mucho la oportunidad de haber estado unos dias en casa de Julio Alejandro
Paczka Flores, en Monterrey, Nuevo Ledn, en diciembre de 2019. El estar ahi me permitié tener
multiples conversaciones informales con varios integrantes de esa familia. Los dias 10 y 11 de di-
ciembre tuve también la oportunidad de grabar dos entrevistas con Julio César Paczka.
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mas tarde él y su familia se instalan en la Ciudad de México, en la colonia
Popotla.*

En 1919, la Direccién General de Agricultura solicité a Sandor ofre-
cer cursos tedrico-practicos sobre “Conservacion de Frutas y Legumbres”
Gracias al gran interés en torno a la materia, Sandor concibié la idea de
escribir un libro sobre el tema, tarea en la cual conté con el decidido apo-
yo de su hija Maria Amparo Paczka. Bajo el titulo de Conservacion y apro-
vechamiento de productos alimenticios, el texto de Sandor fue publicado
en 1934. Para ese entonces contaba con “numerosos discipulos mexicanos”>

Otro de los estudiantes de Sandor fue su hijo Julio Alejandro Paczka
Palacios, quien naci6 el 20 de diciembre de 1900, en el municipio de Teo-

IMAGEN 2.1. Sandor Paczka dando clases sobre conservacion de frutas

Aparece Sandor dando clases. Maria Amparo es la tercera mujer de la segunda fila de derecha a izquierda.
FUENTE: coleccidn particular. Autor desconocido.

* Esta informacion proviene del archivo personal de Julio Alejandro Paczka Flores, asi como
de varias conversaciones con la familia Paczka.

* La segunda edicion del libro aparece en el ano de 1953, publicado en los Talleres de la Coo-
perativa Imprenta Manuel de Ledn Sanchez, version en la aparece un pequefio prologo de Maria
Amparo Paczka de Fernandez, hija de Sandor Paczka.
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titlan del Camino, Oaxaca. En 1908, al llegar a la Ciudad de México, Ale-
jandro era un nifio. A la edad de 18 afios, ingres6 a la carrera de ingenie-
ria en Aprovechamiento de Recursos Naturales en la Escuela Nacional de
Agricultura.® A finales de la década de 1920, formaria parte de una Mi-
sién Cultural, impartiendo cursos y talleres de pequefas industrias en
diferentes lugares; ademas, en la década de 1930, comenzé a dar clases
en las Escuelas Normales Rurales. Julio continué dando clases y talleres
de pequenas industrias en la década de 1940, en varias ENR’s, aun cuando
su residencia fija estaba en Tamatan, Tamaulipas, donde trabajé por va-
rios afos para la escuela “Lauro Aguirre”. Fue en ese periodo cuando Julio
César Paczka Laboring, nieto de Sandor e hijo de Julio Alejandro, tuvo la
oportunidad de conocer muchas Escuelas Normales Rurales, acompanan-
do a su padre.

Ahora es importante abrir un paréntesis y traer a la discusion algunos
antecedentes sobre la relacion entre escuela rural y pequefias industrias,
dado que explica, en parte, el sentido del libro de Sandor arriba citado, asi
como el éxito de Julio Alejandro en su carrera profesional, a quien la SEp
reconocio, en el aflo de 1955, como el primer maestro de Pequefias Indus-
trias en América Latina.’

La escuela rural y la industria agricola

A lo largo de varios aflos y de forma paulatina, fueron emergiendo distin-
tas propuestas de la Secretaria de Educacion Publica, que con el paso del
tiempo darian forma a la llamada Escuela Rural Mexicana. Se trata de un
proceso complejo y dindmico, con multiples matices y etapas. Los prime-
ros pasos en la constitucion de un sistema federal de educacién publica
—una vez finalizada la etapa armada de la revolucion— fueron llevados a
cabo por los profesores honorarios, cuando José Vasconcelos era rector
de la Universidad Nacional en 1920. Luego, una vez conformada la SEp,
un ano mas tarde, siguieron los profesores ambulantes o profesores misio-
neros, contratados por la nueva secretaria, quienes comenzaron a fundar
algunas escuelas. En 1922, Lauro G. Caloca, primer director del Departa-
mento de Educacion y Cultura Indigena (pEcI) de la SEP, contraté tam-

¢ Diccionario Biogréfico del Magisterio Tamaulipeco, p. 165

7 Ibid., p. 166. Al parecer, fue su padre, Sandro, quien en realidad fue el primer maestro de esa
materia.

49



CONTEXTO E HISTORIA DE LA DOCENCIA RURAL

bién a profesores conferencistas, quienes visitaban algunas ciudades y
pueblos, ofreciendo charlas sencillas que buscaban levantar el espiritu de
los hombres del campo, en especial de los indigenas, infundiendo en ellos
entusiasmo, ademas de “fe en su porvenir y en el futuro de la Patria”® Un
elemento central de lo que comenzaban a definirse como atraso social,
era la supuesta apatia de la poblacion rural. Dicha apatia o falta de entu-
siasmo, se vincula al desinterés de multiples campesinos por incrementar
la produccion agricola. Producir para la propia familia y para un merca-
do local restringido era un elemento que frenaba el progreso, a juicio de
intelectuales y politicos revolucionarios.

En 1923, Enrique Corona Morfin, sucesor de Lauro G. Caloca como
Jefe del pECI, promovi6 la constitucion de las Casas del Pueblo, es decir,
escuelas rurales basadas en los principios de la escuela activa o escuela de
la accién y en el método de proyectos. A diferencia de la ley de la Educa-
cion Rudimentaria de finales del porfiriato, que promovio la constitucion
de escuelas rurales para ensefiar a leer, escribir y las operaciones basicas
de la aritmética, la Casa del Pueblo habria de promover la instruccién de
la poblacién rural en temas de agricultura y de pequenas industrias, ade-
mas de la ensefianza del espafiol y de la difusion del sentimiento de ser
mexicano. Corona crefa que la poblacion indigena padecia un estado
abtlico, es decir, era apatica y carecia de voluntad. Por lo tanto, la escuela
habria de inyectar entusiasmo.” La poblacién objetivo no solo eran los
infantes rurales sino el pueblo, en general, lo que incluia a los adultos,
mujeres y hombres. En otras palabras, ademas de alfabetizar y ensefiar a
sumar, restar y multiplicar, la escuela de la accién tuvo como propdsito
central capacitar a la poblaciéon del campo para incrementar la produc-
cion agricola y multiplicar el numero de industrias locales, asi como pro-
mover el interés de los habitantes del campo por producir mas y con me-
nos esfuerzo.

Al respecto, Corona sefiala en uno de sus informes: “La Casa del Pue-
blo constituye una nueva escuela con una nueva idea directriz ... que
proporciona una nueva idea de luchar por la vida y de acrecentar con
menos esfuerzo la produccion que actualmente se logra con maxima
dificultad”'® Tomando en cuenta las caracteristicas de cada region, el

# BSEP, t. I, num. 2, circular 9, 10 de junio de 1922, p. 274.

? BSEP, Enrique Corona, 1923, Informe que rinde el Jefe del Departamento de Educacién y
Cultura Indigenas al Ciudadano Secretario de Educacion Publica, t. I, num. 4, p. 393.

1 Ibid., p. 394.
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programa de la Escuela Rural hizo énfasis en actividades agricolas como
seleccion de semillas, utilizacion de abonos, injertos, formas de cultivo y
control de plagas. En relacién con pequefias industrias agricolas, habia
que impulsar la crianza de ganado de distintos tipos, ademas de la apicul-
tura, avicultura, sericultura y leporicultura, asi como el “envase de frutas,
legumbres y empaque de flores y frutas” Otro punto central refiere a in-
dustrias locales no agricolas como las “manufacturas de objetos de barro,
ixtle, mimbre, otate, tule, carrizo, palma y hule."

Entre las muchas responsabilidades que los maestros misioneros ha-
brian de desempenar, se encontraba llevar a cabo investigacion en torno
a la orografia, hidrografia, clima, productos animales, vegetales y mine-
rales, potencialidades productivas, industrias, manufacturas existentes e
industrias incipientes, vias de comunicacién, tamafo de poblacidn, por-
centajes aproximados de analfabetos y métodos y procedimientos de tra-
bajo.? Dado que uno de los principales propositos del DECI era fomentar
el mejoramiento de las razas autdctonas, un aspecto central tenia que ver
con la conservacion, el desarrollo y el perfeccionamiento de las industrias
existentes, asi como la promocion de nuevas actividades industriales. Am-
pliando la base econdmica era posible lograr el mejoramiento cultural de
la poblacién.”?

Bajo la direccién de Corona, en 1923, el programa de estudios de edu-
cacion primaria incluia instrucciones en torno a practicas agricolas. En el
primer grado habrian de revisarse temas sobre los tipos de suelos, su cla-
sificacién y potencialidades productivas, adaptacion de plantas y produc-
tividad. Sobre los instrumentos de labranza habia que describir varios ti-
pos, como arados de madera o arados modernos, asi como las mejores
opciones de su uso teniendo en cuenta las caracteristicas del suelo. En
torno a la preparacion de la tierra para la siembra, era importante tocar
temas como el estado de la tierra antes y después de la labranza, hume-
dad, conocimientos en torno a las semillas y plantas comunes en la re-
gion, germinacion de trigo, maiz, frijol o haba, necesidades de la semilla
y profundidad de la siembra. Otros aspectos fundamentales tenian que
ver con las labores de conservacion y cosecha, siendo un punto central el

“reconocimiento de la madurez industrial de los productos agricolas”'*

1 Ibid., p. 397.
12 Ibid., pp. 402-403.
3 Ibid., p. 405.
1 Ibid., p. 414.
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Durante el segundo afo del programa escolar de la Casa del Pueblo, ha-
bia que incluir temas de transporte y almacenamiento de productos, for-
mas de empaque, plagas y enfermedades, abonos e incluso campos de
experimentacion. En relacion con la crianza de animales, durante el pri-
mer ciclo se darian lecciones sobre gallinas, patos, guajolotes, palomas y
conejos, ganado caprino, lanar y porcino; el segundo afo incluia leccio-
nes sobre ganado caballar, asnal y vacuno.”

El modelo ideal, en cuanto a la Casa del Pueblo, debia de tener un
campo de cultivo en el cual los infantes y otros integrantes de la localidad
tendrian la oportunidad de llevar a cabo experimentos de cultivos de
hortalizas y flores. Ademas, la escuela habria de contar con gallineros o
conejeras. Todo lo anterior era un ideal que la SEp estaba tratando de lle-
var a la practica. Sin embargo, como sucede con frecuencia, existe una
distancia significativa entre el proyecto original, la realidad concreta y
sus resultados especificos. Aun cuando en las décadas de 1920 y de 1930
fueron creadas numerosas escuelas, la mayoria de ellas no contaba con
los elementos arriba descritos (Civera, 2011). De hecho, ante las dificul-
tades que el gobierno federal encontré para llevar a cabo sus propdsitos
civilizatorios, la SEP financid varios experimentos sociales, cuyo objetivo
era encontrar métodos adecuados para educar a la poblacién rural; algu-
nos de ellos fueron las Misiones Culturales, primero itinerantes y des-
pués permanentes (Calderdn, 2018).

Misiones culturales y pequeiias industrias

Poner en marcha el programa educativo y alcanzar los propdsitos de la
SEP implicaba numerosos y formidables retos. Uno de los grandes pro-
blemas era la falta de maestros rurales que tuvieran las habilidades para
educar a la poblacién rural, en los términos que la SEp consideraba ade-
cuados. De hecho, entre el profesor ideal y el profesor real existia una
distancia enorme. Muchos maestros, quizas la mayoria, fueron recluta-
dos sin saber nada de las disposiciones de la secretaria en cuanto a los
deberes que habrian de llevar a cabo. Aun cuando mostraban interés y
habilidades para dar clases, una buena proporciéon de los docentes no
habian pasado por una Escuela Normal para maestros. En su etapa ini-

5 Ibid., p. 442.
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cial, las Misiones Culturales fueron concebidas como Escuelas Normales
Rurales itinerantes (Calderén, 2017a).

En su autobiografia, José Vasconcelos sefala que las Misiones Cultu-
rales de la sep deben algo a la experiencia de los misioneros catdlicos en
la Colonia espafiola. Cémo es sabido, Vasco de Quiroga, en el siglo xvrI,
fomentd la produccion de artesanias en los pueblos hospital como una
parte muy significativa de su proyecto utdpico basado en Tomas Moro.
Dorothy Tanck ha dejado en claro que, durante la colonia, sobre todo a
partir del siglo xv111, tanto la Iglesia Catélica como el Estado, promovieron
la educacién de pueblos indios (Tanck, 1999). Sin embargo, era un asun-
to de la iglesia o de gobiernos locales o estatales. Por su lado, a finales del
porfiriato, algunos integrantes de la Sociedad Indianista Mexicana, en
sus reflexiones sobre “el problema indigena”, propusieron enviar maestros
a comunidades indigenas con el fin de “civilizar” a la poblaciéon rural.
Poco tiempo después, una vez constituida la sep en 1921, ademas de los
profesores conferencistas, se contrataron maestros misioneros. El nom-
bre es muy significativo, ya que recoge una larga tradicion religiosa en
cuanto a la evangelizacién. Sin embargo, un matiz fundamental es que
en esa nueva etapa no se trataba de propagar una fe catolica, sino de es-
parcir y socializar una ideologia laica fincada en el progreso.

En la constitucion de las Misiones Culturales, varios personajes juga-
ron un papel muy relevante en diferentes momentos. Una de ellas fue
Elena Torres Cuellar, quien organizd, durante ocho meses, una Misién
Cultural Experimental financiada por la Secretaria de Agricultura y Fo-
mento en el pueblo de San José, estado de Morelos, a partir de octubre de
1923. Otro personaje central fue Rafael Ramirez, quien jugd un papel
central en la primera Misién Cultural organizada por la SEp, en octubre
de 1923, llevada a cabo en el pueblo de Zacualtipan, Hidalgo. En esa oca-
sion se ofrecieron “cursos breves de perfeccionamiento para los maestros’,
coyuntura a la que se impartieron clases de curtiduria, jaboneria y agri-
cultura. El profesor de curtiduria fue Rafael Rangel, quien dio lecciones
sobre conservacion de pieles, herramientas para curtido, curtido de sue-
las para zapatos y pintura del pelo, ademas de visitar algunas tenerias lo-
cales. El profesor de agricultura fue Fernando Galbiati quien dio instruc-
ciones sobre injertos, poda y plantacion de arboles, abonos y cultivos
especiales. Por su lado, Rafael Ramirez, en su curso, habld sobre los idea-
les y los problemas de la Escuela Rural, su organizacion y programa, ade-
mas de ofrecer instrucciones en torno a las formas de ensefiar. Se dieron
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ademads charlas complementarias en relacién con el huerto escolar y las
cooperativas escolares.'s

Para la operacion de las Misiones Culturales, de forma gradual se es-
tablecieron grupos de trabajo, asi como los lineamientos para su opera-
cion. En 1925 fueron creados cinco equipos de misioneros culturales,
constituidos por un jefe, un médico, un agréonomo, un maestro de peque-
fias industrias y un profesor de educacion fisica. Un afio después, se ha-
bian conformado ya un total de seis grupos de trabajo, incorporandose a
ellos una trabajadora social (Calderén, 2017b). En el mismo afo fue
creada la Direccion de Misiones Culturales (pmMmc), siendo Elena Torres
su primera directora, sustituyéndose poco después por Rafael Ramirez.
Los misioneros no solo debian impartir clases a los maestros y maestras
rurales, sino que debian ofrecer cursos y talleres para la poblacién en ge-
neral. Un punto esencial refiere a los trabajos agricolas en las huertas es-
colares o en otros terrenos de particulares, comunales o ejidales, para la
conformacion de viveros de almacigos arbdreos o de plantas con fines
industriales. Los equipos de trabajo debian de promover otras practicas,
como la crianza de aves de corral y de ganado menor, asi como la produc-
cion de miel de abeja. En cuanto a las pequenas industrias, se promovian
talleres de jaboneria, curtiduria, conservacién de frutas y legumbres,
ademas de lecheria, es decir, exactamente los mismos temas que Sandor
Paczka imparti6 por varios afos en la Escuela Nacional de Agricultura.

Julio Alejandro Paczka formo parte de una Misioén Cultural por varios
afos, visitando multiples localidades, impartiendo cursos y talleres sobre
Pequenias Industrias. A finales de noviembre y durante diciembre de 1927
estuvo en Ahualulco, Jalisco. La imagen 2.2 refiere a la llegada de la Mi-
siéon Cultural al pueblo. Julio es el joven que aparece a la mitad, debajo
del letrero que dice “Viva la Secretaria de Educacion Publica”. La misma
fotografia muestra a otros integrantes de aquella Misiéon Cultural, ade-
mas de varios niflos y pobladores de Ahualulco.

En la imagen 2.3, Julio aparece a la mitad de la fotografia, mirando
hacia la camara, vestido con traje, corbata y un panuelo blanco en el bol-
sillo, acompafado por otros integrantes de la Misién Cultural. La mujer
que esta a su izquierda es la trabajadora social. Uno de los varones es el
Jefe de la Mision. En la imagen aparecen también el profesor de Agricul-
tura y el de Educacion Fisica.

!¢ El Colegio de Michoacan, Colecciones Especiales, Fondo Cayetano Reyes. En proceso de
clasificacion.
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IMAGEN 2.2. Mision cultural en Ahualulco, 22 de noviembre de 1927
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FUENTE: fotografo Silvestre Flores. Coleccion particular.

IMAGEN 2.3. Mision cultural en Ahualulco, 22 de noviembre de 1927
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FUENTE: fotografo Silvestre Flores. Coleccion particular.
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La imagen 2.4 muestra algunos de los resultados materiales de los ta-
lleres impartidos por los maestros misioneros. En el fondo, a la mitad de
la imagen y también hacia la izquierda, junto a la ventana, es posible ob-
servar un par de mesas con pomos de vidrio con tapadera, una muestra
de las conservas elaboradas en el curso de Pequefas Industrias. En el pri-
mer plano, a la derecha, se observa una pantalla de una lampara, bordada
amano, y casi en el centro de la imagen, se observan servilletas, bordadas
manualmente, productos elaborados en un curso sobre economia do-
meéstica impartido por la trabajadora social.

La imagen 2.5 refiere a los trabajos llevados a cabo por el profesor de
agricultura en Ahualulco, en la que aparecen maestras preparando tierra
para el cultivo. A la izquierda se observa a dos profesoras sosteniendo un
instrumento para medir la distancia entre los surcos. Cuatro mujeres mi-
ran hacia la camara, cargando aparatos de labranza. En la imagen, la ma-
yoria son mujeres y solo se alcanzan a distinguir pocos varones. Esto es
un elemento significativo dado que, en términos generales, las mujeres
mostraron una mayor disposicion para colaborar en las actividades y los

IMAGEN 2.4. Muestras de los trabajos llevados a cabo en el taller de pequerias
industrias y en la clase de economia doméstica, 17 de diciembre de 1927
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FUENTE: fotografo Silvestre Flores. Coleccion particular.
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IMAGEN 2.5. Maestras trabajando en la clase de agricultura,
01 de diciembre de 1927
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FUENTE: fotdgrafo Silvestre Flores. Coleccion particular.

cursos impartidos por los misioneros culturales, en comparacion con los
hombres. Existen varios testimonios en cuanto a las resistencias que al-
gunos varones mostraban, sobre todo, en relacién con las practicas agri-
colas y con el uso de uniformes deportivos para realizar practicas de edu-
cacion fisica (Calderon, 2018).

Julio Alejandro también particip6 en un equipo misionero que visito
Oaxaca e impartio clases en el pueblo de Tezoatldn, en 1932 (Mendoza
2004, p. 84). A lo largo del tiempo, las misiones culturales fueron cam-
biando de objetivos y significado. Al inicio, el proposito central era ofrecer
cursos para maestros y maestras, muchos de los cuales fueron contrata-
dos con conocimientos muy basicos en cuanto a la lectura, la escritura y
las operaciones elementales de la aritmética. Sin embargo, en la practica,
las actividades organizadas por los misioneros culturales muy pronto se
ampliaron e incluyeron a multiples habitantes locales. Ademas, en un
proceso paulatino, el énfasis sobre la capacitacion de los maestros fue pa-
sando a segundo término, mientras que la cuestion social fue convirtién-
dose en el propésito principal. En efecto, mejorar, de manera integral, la
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vida campesina, se convirtio en el objetivo central de las Misiones Cultu-
rales, promoviendo la industrializacién de la actividad agropecuaria, me-
diante el mejoramiento de las pequefas industrias locales ya existentes,
asi como la constitucion de nuevas empresas, dependiendo de la voca-
cién productiva de cada region y localidad (Calderon, 2017a).

Escuelas Normales Rurales

La transformacion arriba sefialada se vincula a varias circunstancias, sien-
do un factor fundamental el incremento del niimero de Escuelas Norma-
les Rurales (ENR). En 1927 existian un total de nueve escuelas, repartidas
en diversos lugares: Tixtla en Guerrero (la cual se convertiria poco des-
pués en la Normal de Ayotzinapa); San Antonio de la Cal en Oaxaca; Izu-
car de Matamoros en Puebla; San Juan del Rio en Querétaro; Oaxtepec
en Morelos; Actopan en Hidalgo, Rio Verde en San Luis Potosi; Xocoyu-
can en Tlaxcala; y Tacambaro en Michoacan. Un afio después, sumaban
un total de catorce ENR’s, mientras que para 1932 Civera registra un total
de 15 ENR’s, sumandose a la lista varias instituciones: la de Todos Santos
en Baja California; la de Hecelchakan, en Campeche; la de Ures en Sono-
ra; la de Galeana en Nuevo Leon; la de Colonia del Carmen en Chihua-
hua; la de Rio Grande en Zacatecas; la de Los Ebanos en Tamaulipas, y la
de Cerro Hueco en Chiapas (Civera, 2008, p. 110). En 1936 la Escuela Re-
gional Campesina de Teneria, del Estado de México, fue transformada en
Escuela Normal Rural, lo que significa que para ese afio las ENR’s suma-
ban en total 16 (Civera, p. 143); posteriormente, serian creadas mas insti-
tuciones de ese tipo.

Es importante hacer énfasis en el hecho de que algunas de las ENR’s ori-
ginales fueron reubicadas en algin momento de su historia, como fue el
caso de Tacambaro, la cual fue trasladada a Erongaricuaro, en 1927, para
anos después volver a mudarse a Tiripetio, lugar en el que existe en la actua-
lidad. Algo similar puede mencionarse para el caso de la ENR en el Estado
de Hidalgo, que naci6 en Molango, para trasladarse a Actopan por un corto
periodo, siendo finalmente establecida de manera permanente en el muni-
cipio de Francisco I. Madero, conformando la famosa escuela de El Mexe.

Todas esas escuelas, ademas de ser financiadas por el gobierno fede-
ral, eran internados. En teoria, las instalaciones contaban con salones
para clases, dormitorios para los alumnos y alumnas, cocina, bafios con
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regaderas, lugares para practicar deportes, terrenos para cultivo, porque-
rizas y otros espacios para la crianza de ganado de distinto tipo, ademas
de gallineros y conejeras. Por lo general, las escuelas tendrian teatro y es-
pacios para reuniones sociales. Desde luego habia también instalaciones
para los talleres y las clases de pequefias industrias. El director y su fami-
lia vivian dentro del edificio central, contando con un espacio habitacio-
nal. Dentro del terreno de la misma escuela, con cierta distancia del edi-
ficio central, existian también casas para los maestros y sus familias.
Todos esos elementos formaban parte de un ideal. Sin embargo, otra
vez, existe una diferencia entre el modelo disefiado y la escuela realmente
existente, sobre todo, con las primeras escuelas. A manera de ejemplo,
vale la pena detenerse en un caso especifico. El profesor Isidro Castillo,
director de la Escuela Normal Rural de Tacambaro, en sus informes del
ano de 1927, ofrece informacién valiosa al respecto. Siendo Rafael Rami-
rez director de la Direccién de Misiones Culturales envi6 instrucciones
detalladas en cuanto a las “bases de organizacion y funcionamiento de las
Escuelas Normales Rurales”. Siguiendo esos lineamientos, Castillo intro-
dujo varias materias al programa de estudios como Organizacién Social,
asignatura cuyo objetivo era buscar el mejoramiento de las comunidades
rurales, asi como Administracién de las Escuelas Rurales. En cuanto al
internado, con muchas dificultades, Castillo logré organizar algunas co-
sas buscando emular el ideal propuesto por Ramirez y la sep. Sin embar-
go, el edificio era inadecuado y en la fecha en que fue inaugurada la es-
cuela “no se contaba ni con lo mas indispensable”. Pese a todo, poco a
poco y con un gran esfuerzo, fueron creandose las condiciones minimas
indispensables para trabajar. Por ejemplo, las mesas para el comedor se
construyeron en la carpinteria mientras que los alumnos internos elabo-
raron camas para un dormitorio que se establecié en una casa rentada.
Un elemento muy significativo del informe de Castillo refiere al hecho de
que la poblacién de menos recursos estuvo colaborando con el director
para establecer la ENR de Tacdmbaro, mientras que la gente de “categoria’,
lejos de cooperar, culpaba a los maestros, a los alumnos y al gobierno fe-
deral de que los templos catélicos de la regién permanecieran cerrados.
En esos anos, el conflicto cristero estaba alcanzando su maxima intensi-
dad. Segun Castillo, pese al menosprecio de los mas acomodados, la es-
cuela iba creciendo en cuanto al numero de alumnos. Sin embargo, en
poco tiempo, dada la persistente resistencia de los catélicos mas acomo-
dados, la escuela de Tacambaro seria finalmente trasladada al pueblo de
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Erongaricuaro a finales de 1927; un lugar donde hubo condiciones mas
adecuadas para el funcionamiento de la institucién donde permanecié
por algunos afos."”

Segun el profesor Castillo, en la Normal de Tacambaro se utilizaba el
método de proyectos. En la clase de Botdnica, por ejemplo, cuyo objetivo
era lograr el cultivo de algunas plantas, el proyecto estuvo vinculado a
otras actividades ligadas a la agricultura, como la clase de herreria, en la
que se elaboraron azadones, mientras que en el curso de carpinteria se
crearon cabos y en Pequefias Industrias se determinaron los tipos de abo-
no que habria de emplearse, teniendo en cuenta el tipo de plantas culti-
vadas. En la materia de Practicas Agricolas se llevaron a cabo actividades
vinculadas con la siembra. En la clase Organizacion Social se llevo a cabo
un proyecto sobre “El rancho y el maestro rural’, lo que implico visitar
escuelas rurales establecidas, ademas de impulsar actividades de proseli-
tismo en localidades sin escuela, tratando de convencer a los habitantes
de la necesidad de crear mas Casas del Pueblo. Otro aspecto muy impor-
tante es que los maestros rurales debian conocer las “necesidades ver-
ndculas”, asi como la forma de “curarlas™'®

En cuanto a las actividades rurales e industriales, Castillo reporta
cuestiones sobre carpinteria, taller en el que se construyeron varias me-
sas de trabajo para la escuela Anexa a la Normal Rural, ademas de la edi-
ficacién de camas, conejeras, tableros para publicar temas sobre higiene,
estantes para almacenar discos de musica, una enfresadora para la elabo-
racién de jabon cocido, asi como estuches de madera para guardar los
cuchillos que llevaron varios de los estudiantes a una excursion hacia la
costa del Pacifico. Las excursiones formaban parte de las actividades edu-
cativas dado que los alumnos aprendian temas de historia local, recursos
naturales, asi como de experiencias productivas exitosas de otras locali-
dades.”

En cuanto a la materia de Pequefias Industrias, Castillo reporta algo
sorprendente: el hecho de que el maestro Garcia hubiera “organizado una
pequena peluqueria netamente rural’, para atender a los alumnos de la
Escuela Normal y de la Escuela Anexa. En la misma materia, el profesor
ensefid a los alumnos a elaborar jabones, vaselina de coco, asi como bri-

'7 AGN, aHSEP, fondo SEP, caja 48, Informe de Isidro Castillo, 14 de marzo de 1927.
'8 AGN, aHSEP, fondo SEP, caja 48, Informe de Isidro Castillo, 14 de marzo de 1927.
 AGN, aHsEpP, fondo SEp, caja 48, Informe de Isidro Castillo, 14 de marzo de 1927.
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llantina y crema Ilusién.”* En un informe posterior en relaciéon con la
misma materia, Castillo sefala que los alumnos produjeron “tinta para
escribir’, ademas de varios tipos de galletas y dulces, elaborandose ade-
mas productos para “domar” la caballera de los alumnos, como vaselinas
y cold creams.** Este ejemplo es una muestra de que existia una gama muy
amplia de temas, vinculados a lo que la sEp promovia como Pequefias
Industrias. Sin duda, es significativo el hecho de que en esa materia se
incluyeran actividades sobre el cuidado del cuerpo y el arreglo personal.

El éxito que Sandor Pazcka y su hijo Julio Alejandro tuvieron en la
ensefianza de Pequefas Industrias obedece a varias circunstancias. Ade-
mas de sus cualidades como docentes y de su formacion en la materia, el
punto central esta en la industrializacion de la actividad agropecuaria,
promovida por el Estado mexicano en diferentes etapas. Capacitar a los
maestros rurales no fue una tarea sencilla. Es ahi donde Julio Paczka jugé
un papel muy significativo por varios afos, desde finales de la década de
1920, hasta la década de 1950 e incluso mas alla. Julio Alejandro llegé a
poseer un conocimiento muy amplio y una experiencia enorme en torno
a pequeias industrias. Al menos desde 1934 estaba colaborado en las Es-
cuelas Normales Rurales, como se puede observar en la imagen 2.6 en la
que aparece con un grupo de profesores, hombres y mujeres, en la ENR de
Cerro Hueco, ubicada en Tuxtla Gutiérrez, Chiapas.

Tomando en cuenta el testimonio de Julio César Paczka Laboring,
nacido en el aflo de 1938, hijo de Julio Alejandro, es claro que su padre,
para la década de 1940, habia dejado ya Misiones Culturales. Siendo un
nino, Julio César tuvo oportunidad de conocer multiples escuelas, acom-
panando a su papd, quien impartia de manera frecuente cursos en las
Escuelas Normales Rurales, tocando temas de apicultura, avicultura, con-
servacion de frutas y legumbres, curtido de pieles, productos lacteos, car-
nes, conservas, entre otros temas. Cada materia era objeto de un curso
especifico y al final de cada taller tedrico-practico se otorgaba un diploma
o certificado; es por ello que Julio poseia numerosos titulos o reconoci-
mientos, muchos de los cuales permanecieron colgados por varios afnos
en una pared de su casa en Tamatan, Tamaulipas; lugar donde fijo su resi-
dencia a finales de la década de 1940, convirtiéndose en profesor de tiem-
po completo de la Escuela Lauro Aguirre.

2 AGN, AHSEP, fondo SEP, caja 48. informe de Isidro Castillo, 14 de marzo de 1927.
21 AGN, aHSEP, fondo SEP, caja 48, Informe de Isidro Castillo, 10 de mayo de 1927.
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IMAGEN 2.6. Escuela Normal de Cerro Hueco, julio de 1934
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FUENTE: autor desconocido. Coleccion particular.

Julio César realiz6 sus primeros afos de primaria en la Escuela Hijos
del Ejército en la Ciudad de México, un internado donde adquiri6 gusto
por la vida y la disciplina militar. Fue ahi donde jugaba con sus amigos a
ser soldado, realizando ejercicios marciales, utilizando hojas de platano
en lugar de rifles; €l era el comandante o jefe del pelotdn, recuerda con
orgullo. Poco antes de terminar la primaria, a finales de la década de
1940, cuando Miguel Aleman era presidente de México, su padre comen-
z0 a trabajar de tiempo completo en la ENR de Tamatan, por lo que César
culmind la primaria en la escuela ejidal Matias S. Canales, anexa a la Es-
cuela Normal Lauro Aguirre. Como otros maestros, Julio Alejandro y su
hijo, vivieron por varios afos en una casa al interior de la misma escuela
internado. Siendo hijo del profesor de Pequefias Industrias, César pudo
conocer de primera mano la vida cotidiana de esa institucién. De hecho,
aunque no fue alumno de esa ENR Lauro Aguirre, él comia ahi, junto a los
jovenes internos; incluso recibia una beca (o un “pre”, como se le nom-
braba de forma coloquial a la beca), que todos los estudiantes recibian de
parte del gobierno federal, incluidos los chicos de las Escuelas Anexas.
También recuerda, con alegria y cierta nostalgia, la educaciéon semimili-
tarizada que los estudiantes recibian en esa Escuela Normal. Por las mana-
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nas, para ir a desayunar, una banda de guerra tocaba una diana, con trom-
petas y tambores, al estilo militar; también se tocaba la trompeta para dar
otras indicaciones a lo largo del dia, sefialando la hora de la comida o de
la cena, asi como el inicio y el fin de clases.

Mientras terminaba la escuela primaria, cuando Alejandro impartia
sus clases en otras ENR, César se quedaba en los dormitorios colectivos.
Una vez que terminé su educacidn primaria, en varias ocasiones acom-
pano a su padre a diversas ENR como la de San Antonio de la Cal en Oa-
xaca, la de Galeana en Nuevo Ledn, o la de Tekax en Yucatan, entre otras
mas. En el caso de la Escuela de Teneria, en el Estado de México, César
recuerda que su padre fue llamado ahi para proponer algunas soluciones
en cuanto al membrillo; una fruta que se daba de manera abundante en
la region, mucha de la cual se echaba a perder, tirada en el suelo. Alejan-
dro dio clases sobre la forma de aprovechar esa fruta, haciendo compota;
ofrecid también lecciones sobre la forma de envasarla; habia ademdas mu-
chas manzanas e impartio cursos al respecto. En esa region existia una
cantidad importante de ganado y en la escuela de Teneria se daban cur-
sos sobre conservacion de carnes. En cuanto a la leche y los lacteos, el
gobierno federal financié la construccion de pasteurizadoras, elaboran-
dose dulces, cajetas, natillas, como también fue el caso de la escuela de
Tamatdn.

Uno de los recuerdos mas vividos de Julio César, en relacion con aque-
llas experiencias, a sus 81 afos, son las excursiones que se organizaban
para ir hacia el Santo Desierto, un convento abandonado que pertenecid
a la orden de los Carmelitas Descalzos, construido en el siglo xvi1r, ubi-
cado en el municipio de Tenancingo, a varios kilometros de distancia de
la Escuela de Teneria. Habia que caminar por varias horas y era toda una
aventura. En esos recorridos, en los que participaban maestros, maestras
y estudiantes de la ENR, los excursionistas visitaban ruinas y vestigios ar-
queologicos, acompariados por sus familias. En ese tiempo existia solo el
casco de lo que alguna vez fue una hacienda. Esas excursiones, llevadas a
cabo una vez al mes, tenian varios propositos, como conocer algo de la
historia de “lo que fue en aquel tiempo”, ademas de ir observando y anali-
zando distintos tipos de plantas que habia en el camino, muchas de las
cuales fueron sembradas por los propios monjes Carmelitas. Durante el
trayecto, los maestros explicaban el tipo de siembras que existian por la
zona, mientras que los estudiantes tomaban notas; se reflexionaba sobre
el tipo de plantas, sus usos posibles, asi como sobre las sensaciones que los

63



CONTEXTO E HISTORIA DE LA DOCENCIA RURAL

alumnos experimentaban al realizar dichas experiencias. Es importante
hacer énfasis en el hecho de que varios afos antes, tanto en las escuelas
rurales o Casas del Pueblo, como en las Misiones Culturales, se realiza-
ban excursiones con propositos similares a los sefialados por Julio César.

En el internado de la escuela de Lauro Aguirre, el director y su fami-
lia vivian en la Casa Grande, mientras que los maestros tenian sus casas
al interior del plantel, menos amplias, pero también confortables, recuer-
da Julio César. El vivi6 en una de esas casas por un tiempo. Durante los
fines de semana, los alumnos recibian a sus familiares, quienes podian pre-
parar comida en la cocina de la escuela. Asi, algunos domingos se armaban
grandes tertulias y convivencias, con muchas familias, compartiendo, en-
tre ellas, diferentes guisos. La gente, recuerda Julio César, estaba muy
contenta; era “muy feliz, completamente feliz, {bamos todos. Eramos una
gran familia”

También en Tamatan se llevaban a cabo excursiones, desde la Escuela
Lauro Aguirre hasta el Rio Corona. Ademds, en sus recorridos, el profe-
sor Julio Alejandro llevaba a estudiantes a visitar escuelas de municipios
cercanos a Ciudad Victoria, quienes realizaban diversas practicas. Parti-
cipaban ademads otros trabajadores de la Escuela Lauro Aguirre, como la
enfermera, el médico e incluso el peluquero. Cuando las gentes se entera-
ban de que el personal de la Escuela Normal estaba en algun lugar veci-
no, algunos habitantes acudian al sitio de reunidn, incluidas personas de
ranchitos cercanos. En diferentes comunidades se ofrecian de manera
gratuita cortes de pelo y lecciones de peluqueria. El médico o la enferme-
ra organizaban charlas sobre higiene y la forma de curar enfermedades
recurrentes, ademas de atender a enfermos. Todas las ENR contaban con
enfermera, médico y peluquero, como en las mejores épocas de las Mi-
siones Culturales, cuando Julio Alejandro inici6 su carrera profesional a
finales de la década de 1920.

En relacién con la curtiduria, Julio Cesar recuerda:

En Tamatan tenfamos, y todavia estdn, la rueda donde machacabamos las
cascaras de arbol de timbre, de ébano, de todo [...] la cdscara la utilizdba-
mos para curtir. Todavia estd la rueda de cemento. Ponfamos a un burrito
para que estuviera vuelta y vuelta. Era enorme la rueda. Vuelta y vuelta,
vuelta y vuelta. Pobre burrito, ya estaba acostumbrado, para machacar y sa-
car el jugo de la corteza. Y ya, se ponia en las tinas de cemento, donde se
machacaba y se les decia a los muchachos de qué material, de qué corteza,
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de qué arbol, servia para curtir, en qué cosa, para que se suavizara mas. Es-
taba vuelta y vuelta. Y luego se ponia en las tinas de cemento, no de metal, y
se ponia la cascara macerada, y ya de ahi se echaba en tinacos y lo que se iba
a utilizar para que tuviera pelo, o sin él. Porque todo depende para que querian
hacer el machacado, para lo que pedian. Y ahi en Tamatan y de otros muni-
cipios llevaban a la escuela para que les curtieran las pieles, y ya nosotros lo
haciamos, sirviendo para que los alumnos aprendieran a curtir pieles.??

Al recordar aquellos lejanos y felices dias, Julio César afirma con ale-
gria: “Cada piel es diferente y recibe un trato distinto, como la piel de co-
nejo o de vibora”. Las cortezas se recogian en la sierra, llevandose a cabo
excursiones para conseguir el material necesario. Se iban el sabado y re-
gresaban el domingo. En el proceso de curtir pieles se utilizaba alumbre
comun o alumbre de cromo, dependiendo del color que se busca dar a la
piel. Segun la cantidad de piedra de alumbre y la mezcla de varios ele-
mentos, el color cambiaba. El alumbre de cromo se utilizaba para dar un
color azul. De muchos lugares mandaban curtir pieles a los talleres de la
ENR, siendo utilizadas para distintos fines, como para confeccionar zapa-
tos. Muchos estudiantes hacian sus propios huaraches con las pieles que
ellos mismos curtian.

Otras actividades realizadas era la apicultura. Julio César en mu-
chas ocasiones subia a los arboles para bajar panales y llevar las abejas a
una cdmara de cria. En cuanto a la avicultura, se construirian nidos
para la crianza de aves como codornices o patos. Habia también galli-
neros. La conservaciéon de frutas no podia faltar. Ademas, en el caso
especifico de la Escuela Lauro Aguirre, se instalé una planta empacado-
ra de pescado.

Alejandro estuvo incluso un tiempo en las Islas Marias dando cursos
de Pequenas Industrias a los reclusos, recuerda su hijo con gran orgullo.
César en esa ocasion no lo acompaiid; sin embargo, su padre le narré
aquella experiencia con lujo de detalle. Los presos no solo recibieron con
mucha satisfaccion aquellas lecciones, sino que incluso las llevaron a la
practica, dado que en aquellas islas se producian algunas conservas y
otros productos para la venta. Julio Alejandro continué trabajando como
profesor de tiempo completo en la escuela de Tamatan por varios afos,

?2 Entrevista de Marco Calderon a Julio César Paczka Laboring, Monterrey, Nuevo Leon, 11 de
diciembre de 2019.
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hasta su retiro. En Ciudad Victoria, Tamaulipas, tuvo dos huertas donde
cultivaba frijol, maiz, calabazas, flores y otras cosas mas. Ahi volvié a ca-
sarse, acogiendo a una nifla, Rebeca, quien en la actualidad posee un
acervo historico significativo sobre la familia Paczka, incluida la bibliote-
ca de su padre adoptivo, como recuerda su nuera.”

Epilogo

A través de los afios, algunas escuelas normales rurales se transformaron
y otras desaparecieron. Todas ellas experimentaron cambios significati-
vos con paso del tiempo. El aflo de 1941 fue crucial en la historia de di-
chas instituciones dado que se establecié un plan unico para todas las
normales, urbanas y rurales. Sin embargo, en la década de 1950, inicia
otra etapa en la historia de las ENR’s (Civera 2015), cuando Miguel Ale-
man Velasco, como presidente de la Republica, dio un fuerte impulso a la
industrializacion a gran escala promoviendo estrategias de “desarrollo
integral” a través de las Cuencas Hidroldégicas (Calderén, 2017b). Algu-
nas de las Escuelas Practicas de Agricultura, cuyo origen se remonta al
gobierno de Plutarco Elias Calles, fueron transformadas entonces en Es-
cuelas Normales Rurales, llegando a ser un total de 29, como informa
Civera. Dichas instituciones presentan caracteristicas muy diversas y, en
muchas ocasiones, son muy diferentes al modelo ideal imaginado al
inicio de las primeras ENR’s. Pese a todos los cambios y vicisitudes, las
pequenas industrias en multiples pueblos y localidades, e incluso en ciu-
dades de diverso tamafo, constituyen una parte esencial de la vida eco-
némica de México. De manera sutil, permanece el legado de Sandor y
Julio Alejandro Paczka.
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Capitulo 3
Del desplazamiento de la formacidon docente para territorios
rurales al profesional de la educacion. El caso de las escuelas
normales en México

MARTIN MUNOZ MANCILLA!

Introduccion

Como es ampliamente conocido por docentes de las escuelas normales,
jubilados de dichas instituciones educativas, docentes egresados, estu-
diantes o docentes en formaciéon —como se les ha denominado en los
ultimos anos—, padres de familia y sociedad en general (quienes coinci-
den y reconocen que en las tltimas décadas gradualmente se fueron des-
plazando, pasando a segundo nivel u olvidando diversos elementos refe-
rente a la educacion rural de los planes y programas de estudio de dichas
instituciones formadoras de docentes), en las escuelas normales cada vez
mas se ha ido encauzando la formacién inicial hacia la preparacion, para
que sus egresados se puedan incorporar a laborar a medios mas urbanos,
donde prevalecen escuelas de organizacién completa, servicios de apoyo,
asi como condiciones idoneas y favorables para promover el binomio en-
seflanza aprendizaje.

Paradéjicamente, en México, un gran porcentaje de la poblacién radica
en territorios rurales, tal y como se evidencié con los resultados del Insti-
tuto Nacional de Estadistica y Geografia (INEGI, 2010), el 22% del total de
poblacion total vivia en dicho medio. Posteriormente, segiin la Encuesta
Nacional de la Dinamica Demografica (ENADID, 2014), 27.8 millones de
personas habitan en localidades de menos de 2 500 habitantes.

Con dichos datos se puede evidenciar cierta desarticulacion entre la
manera en que se estan preparando los futuros docentes de las escuelas
normales, con los requerimientos necesarios que se demandan en el cam-
po laboral. Por lo que resulta pertinente y necesario hacer un estudio que
permita argumentar dicha contradicciéon. De ahi que mediante un anali-
sis histérico se pueden obtener algunos elementos que permitan explicar

! Académico de la Escuela Normal de Coatepec Harinas, Estado de México, correo electroni-
Cco: martinmum_m@yahoo.com.com.mx.
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la realidad educativa de las ultimas décadas con la puesta en marcha de
politicas neoliberales.

Como lo sustenta (Bloch, 1949, p. 10), la importancia del conoci-
miento historico permite al hombre conocer los hechos pasados y obte-
ner elementos, argumentos y evidencias para explicar y comprender el
presente, y asi poder vislumbrar el futuro; es decir, se le otorga importan-
cia al analisis de lo que ha hecho el hombre a través del tiempo, de ahi la
pertinencia de retomar dichas premisas en el presente capitulo.

Para esto, se partié de reconocer que en los origenes de las escuelas
normales la formacion que en ellas se promovid estuvo muy relacionada
con el medio rural, dado que a los docentes se les preparaba y compro-
metia no solo para ensefiar los conocimientos basicos, sino también para
mejorar las condiciones de vida de dicha poblacién, por tanto, dentro de
los planes y programas de estudio se incluian diversas asignaturas, conte-
nidos y metodologias que favorecian la misién de dichos maestros.

Los maestros misioneros que se desarrollaron en la época posrevolu-
cionaria se destacaron por: su gran mistica profesional, trasladarse a lu-
gares lejanos y marginados, ser empaticos con los problemas sociales, de-
dicarse tiempo completo a su noble labor. Por las mafanas y tardes
ensefiaban a nifos; posteriormente alfabetizaban a personas adultas a
quienes también ensefiaban artes y oficios.

En México se valora y reconoce que los maestros que se desarrolla-
ron en territorios rurales tuvieron una gran importancia en el desarrollo
historico, no solo porque ensefaron a leer, escribir, operaciones bésicas
y nociones de historia a la nifiez y adultos analfabetas sino también por-
que fueron promotores de una mayor justicia social, ejemplo de nuevas
generaciones y promotores del desarrollo de conciencias criticas y eman-
cipadoras.

De ahi la importancia de que en este capitulo se analice la manera
como gradualmente se fue desplazando la formacioén docente para terri-
torios rurales, por: el prototipo del docente urbano, un profesional de la
educacion, quien domina las tecnologias para la ensefianza. Incluso en
la época neoliberal se pretendi6 considerar docente competente a aque-
llos perfiles que no solo tuvieran dominio de los contenidos de ensefian-
za y las diversas metodologias, sino también de un amplio dominio del
inglés, asi como del conocimiento del fundamento de los documentos
normativos y un puntaje aprobatorio en una evaluacién caracterizada
por un polémico proceso burocratico-administrativo.
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La pertinencia del presente capitulo consiste en que para poder en-
tender, comprender e interpretar el presente se hace necesario conocer la
manera en cdmo fue configurandose, a través de las diferentes etapas
evolutivas por las que ha pasado la historia de nuestro pais. Para una ma-
yor explicacion logica y congruente se presentan los siguientes apartados:
metodologia; marco teérico o conceptual; desarrollo; reflexiones finales o
conclusiones y fuentes utilizadas, tal y como se exponen de manera pun-
tual en los siguientes apartados.

Metodologia

Como se viene exponiendo, el objetivo de este trabajo consiste en analizar
la evolucién que han tenido la formacién docente de las escuelas norma-
les, y en poder dar cuenta de que la preparacién para desempenarse en
territorios rurales fue gradualmente desplazada de los planes y programas
de estudio, por lo que resulta pertinente poder aportar algunas reflexio-
nes que permitan plantear algunas propuestas para su fortalecimiento.

El supuesto del que se partio fue el siguiente. Si bien, desde sus orige-
nes, las escuelas normales fueron organizadas para promover una mayor
justicia social. En el caso de México se establecieron con fundamento en el
discurso liberal, en el que se proponia que el Estado debiera organizar el
sistema educativo. En contraposicion a los conservadores, quienes apoya-
ban que la Iglesia continuara impartiendo la educacién. Para la época pos-
revolucionaria, la formacién docente tuvo estrecha relacion con el desa-
rrollo de los territorios rurales. Sin embargo, desde la década de los
cuarenta, con la industrializacion del pais, se empezo a dar la tendencia de
formar el prototipo de docente urbano y a desplazar, gradualmente, la pre-
paracion para laborar en el medio rural. Con la elevacion de la carrera y la
implantacion de politicas neoliberales, practicamente, desaparecio la edu-
cacion rural del plano formal. Sin embargo, las normales por su tradicion
y cultura hicieron esfuerzos aislados por seguir promoviéndola. Ahora,
con la cuarta transformacion, resulta ser una oportunidad para que la for-
macién docente para territorios rurales pueda ser valorada y fortalecida.

Con base en el analisis histérico, se puede evidenciar y dar cuenta de
que la preparacion de los docentes para territorios rurales gradualmente
se fue debilitando del plano formal, por lo que se plantearon las siguien-
tes interrogantes: ;Como se fue desplazando la formacion docente para
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territorios rurales de los planes y programas de estudio de las escuelas
normales, a través de las diferentes etapas evolutivas por las que ha pasa-
do la historia de la educacion en México? ;Cudles han sido las razones
por las que se fue priorizando la formacion de un docente para laborar
principalmente en contextos urbanos? O planteada de manera mas espe-
cifica y de acuerdo a la coyuntura de cambios que se estan viviendo, ;de
qué manera el desplazamiento que ha tenido la formacién docente para
territorios rurales se pudiera fortalecer en las escuelas normales, en la
llamada cuarta transformacion?

Con base en el objetivo, supuesto e interrogantes, asi como por las ca-
racteristicas del objeto de estudio y por la experiencia formativa del au-
tor, se eligié la metodologia cualitativa, retomando el fundamento de
diversos autores: (Goetz y Lecompte, 1988; Eisner, 1990; Clifford, 2001;
Geertz, 2002; y Alvarez-Gayou, 2003; y Geertz, 2003).

La estrategia metodoldgica se baso en la entrevista y el trabajo en gru-
po focal, con la finalidad de conocer de manera directa y de viva voz los
puntos de vista sobre el tema que tienen docentes, formadores de docen-
tes, jubilados que fueron docentes de escuelas normales, docentes egresa-
dos de escuelas normales, asi como estudiantes o docentes en formacion.

Posteriormente, la informacién obtenida fue cruzada con los resulta-
dos del analisis de los planes y programas de estudio que se han desarro-
llado en las escuelas normales de México. Para una mejor explicacion se
trabajaron matrices de analisis, y se fueron categorizando por tematicas
generales y abarcativas, tal y como se exponen en el siguiente tema.

Marco conceptual

Para comprender la importancia que tiene el tema de estudio, se hace
necesario primeramente diferenciar entre territorios rurales y urbanos,
diferenciacién que resulta ser abismal, ya que los segundos han concen-
trado histéricamente las mayores inversiones econémicas para su desa-
rrollo, y por ende poseen una mayor densidad poblacional. De ahi que, a
decir de Garcia Canclini (2008, p. 169), las mayores ofertas culturales,
educativas, laborales y de servicios se encuentran centralizadas en las
principales ciudades.

Contradictoriamente, de acuerdo con CePAL (2003), se reconoce que
la poblacién que habita en territorios rurales es la que mas sufre pobreza
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y marginacion, lo que se manifiesta en la falta de servicios basicos como:
electricidad, agua potable, drenaje, transporte publico, medios de infor-
macién y comunicacion, instituciones de salud y educativas, etcétera.

Asimismo, los territorios rurales se caracterizan por ser extensos, con
baja densidad poblacional y dispersas, y a esto se debe que s6lo cuenten
con algunas instituciones de educacién basica en las modalidades de or-
ganizacion completa, multigrada y unitaria.

De acuerdo con el INEE (2014) y con Juarez (2016), en el caso de Mé-
xico, alrededor de 70% de las escuelas de nivel basico se ubican en este
tipo de localidades y son las que presentan una gran diversidad de pro-
blematicas, tales como falta de inversion en infraestructura —pese al de-
terioro de los planteles y falta de aulas—; lejania de los hogares donde vi-
ven los alumnos con respecto a las escuelas; ausentismo escolar durante
las épocas de siembra y cosecha; falta de recursos econdémicos para la
adquisicion de los diversos materiales educativos; abandono escolar a
temprana edad, etcétera.

A pesar de esta grave situacion, los estudiantes han sido evaluados
y comparados, de igual manera que los alumnos de las escuelas urbanas,
cuando las condiciones son completamente diferentes. Y es que la pobla-
cion del medio rural sufre una mayor complejidad para asistir a la escue-
la, y esto explica los mayores indices de analfabetismo, de baja escolaridad
Y, sobre todo, lo complejo y dificil que resulta que algunos de sus poblado-
res lleguen a culminar una carrera profesional.

Sin duda alguna, uno de los principales medios para promover una
mayor justicia social resulta ser la escolarizacion de las futuras generacio-
nes, tal y como lo sustentan (Robles, Robles y Mufoz, 2018, p. 191), la
educacion es un Derecho al que todos y todas las mexicanas puedan ac-
ceder, dado que ha sido legislado histéricamente para que se brinde de
manera laica, gratuita y obligatoria, para poder asi mejorar las condicio-
nes de vida; incluso, en los tltimos afios resulta obligatorio brindar hasta
la educaciéon media superior.

En los niveles de preescolar, primaria, educacion media basica y media
superior algunas de las instituciones donde promueven la just5icia social
se encuentran ubicadas en territorios rurales y, tal como se expuso ante-
riormente, por las condiciones en las que se desarrollan resultan ser: unita-
rias, multigrado y organizacién completa. Las primeras, cuando un docen-
te es responsable de toda la escuela; la segunda, cuando un docente atiende
mas de un grupo; y la tercera cuando cada docente atiende un grupo.
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Lo relevante y significativo del trabajo en el aula depende mucho de
la preparacion, actitud y disposicion del docente, como lo sustenta (Or-
nelas, 1995, p. 273). El centro del hecho educativo resulta ser la forma-
cion del docente, dado que las estrategias que se promuevan, la dindmica,
el respeto a las normas, el interés, su dominio de contenidos y metodolo-
gias, asi como su compromiso social influirdn de alguna manera en el
hecho educativo.

Al reconocerse la importancia que tiene la formacion del docente en
el hecho educativo se hace necesario analizar coémo se ha desarrollado en
la preparacidn para territorios rurales, a través de las diferentes etapas
evolutivas por las que ha pasado la historia de la educacioén, para asi po-
der dar cuenta la situacion en los ultimos afos.

Para una mayor explicacion se desarrollan los siguientes apartados: la
Revolucion francesa y la rectoria del Estado en derechos e instituciones;
el establecimiento de escuelas normales en México; la formacion del
maestro rural en la época posrevolucionaria; la formacién del maestro
socialista durante el cardenismo; la industrializacion del pais y la forma-
cion del prototipo de docente urbano; y la implementacién de politicas
neoliberales en la formacion docente.

La Revolucion francesa y la rectoria
del Estado en derechos e instituciones

Sin duda, algun parteaguas en la historia de la humanidad resulta ser la
Revolucion francesa, ya que dicho evento marca un antes y un después,
dado que vino a transformar la vida social, cultural, econémica y politica,
es decir, la vida en general sufrid ciertas modificaciones, reestructuracio-
nes y transformaciones.

Sin embargo, resulta necesario destacar que para poder mejorar las
condiciones de vida de aquel entonces hubo derramamiento de sangre,
dado que muchos de aquellos que se levantaron en armas, para luchar
por mejorar sus condiciones de vida, desafortunadamente murieron. Sin
embargo, sus demandas fueron legisladas como derechos en la naciente
constitucién politica.

Los preceptos que trajo la ilustracion influyeron significativamente en
dicho movimiento armado, por tanto, la promocién de una mayor justicia
social fue retomada en el derecho a la educacidon. De ahi que, a decir de
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Debesse y Mialaret (1982, p. 16), la mayoria del pueblo francés vivia en la
pobreza, en la ignorancia y con ciertos fanatismos, por tanto, para cam-
biar la situacion ideoldgica se hacia necesario que el Estado organizara
un sistema educativo para educar a las nuevas generaciones con rasgos
de igualdad y democracia.

Mediante dicha organizacién los titulos nobiliarios, la herencia de
sangre, el llamado mandato divino, asi como los dogmas prevalecientes
fueron cuestionados y puestos en tela de juicio, dado que se empezd a pro-
mover la duda, la reflexion, el cuestionamiento, la critica y el uso de la
razon, de ahi la importancia de educar en este sentido de manera escola-
rizada y formal a las nuevas generaciones.

Para establecer el sistema educativo resulté necesario planear y orga-
nizar escuelas de educacion elemental por todo el pais, a fin de que las
nuevas generaciones tuvieran la oportunidad de adquirir una educacién
escolarizada y organizada por el Estado, asi como instituciones forma-
doras de docentes a las cuales se les llam¢ escuelas normales, que etimo-
légicamente alude a: norma, directriz, ejemplo. En sus aulas se forma-
rian los futuros docentes, quienes al egresar serian contratados por el
mismo Estado para desempefarse como educadores en la educacion ele-
mental.

De acuerdo con Oikion (2008), las escuelas normales desde sus ori-
genes han ofrecido una carrera de Estado, ya que es éste quien organiza,
promueve, regula, norma y forma al prototipo de docente que se requiere
en el campo laboral y, posteriormente, también es quien contrata a sus
egresados para que se desempefien como docentes de educacion basica.

Por lo anterior, se puede resumir que la formacion de docentes en las
llamadas escuelas normales es un legado que nos heredo la Revolucion
francesa con la finalidad de que las nuevas generaciones tengan el dere-
cho a recibir educacion. En el caso de México, se hace necesario analizar
como empezd y evoluciond la formacién docente en dichas instituciones
educativas, tal y como se expone en el siguiente apartado.

El establecimiento de Escuelas Normales
en México

Las ideas de los pensadores de la Ilustracion influyeron para que el pue-
blo francés se levantara en armas en busqueda de una mayor justicia so-
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cial, por tanto, en la naciente constitucion se legislé el Derecho a la Edu-
cacion para que toda la poblacién tuviera la oportunidad de educarse de
manera formal.

En el caso de nuestro pais, después de la Guerra de Independencia se
dio una pugna entre el grupo de los conservadores contra el grupo de los
liberales. En lo referente a la educacion, los primeros proponian que la
Iglesia siguiera conservando la organizacion, las instituciones y las for-
mas de educar. En cambio, los segundos proponian que el Estado deberia
ser el responsable de organizar un sistema educativo de manera similar a
las republicas europeas.

Fue gracias al triunfo de los liberales y a su inspiracion en el modelo
francés como el Estado pudo empezar a organizar el sistema educativo y,
por ende, el establecimiento de escuelas de educacion elemental de ma-
nera estratégica, asi como a las instituciones formadoras de docentes a las
que también se les llamd escuelas normales, a fin de que en ellas se for-
maran los futuros docentes, y al egresar fueran contratados.

La primera escuela normal que se establecié6 de manera oficial y
formal fue en Jalapa Veracruz en el afio de 1886. Dicha institucion fue
planeada y organizada por el destacado maestro, de origen suizo, Enri-
que C. Rébsamen, con formacién y experiencia laboral en escuelas
normales alemanas, asi como reconocido autor de diversos textos aca-
démicos.

Con base en las aportaciones de Corro (1964) y Hermida (1986), el
primer plan de estudios de las escuelas normales tuvo una alta corres-
pondencia con la considerada alta cultura europea de aquellos afos, por
lo que en el plan de estudios se integraron diversas asignaturas, tales
como: la enseflanza del inglés y francés para que los normalistas leyeran
a los autores en su idioma original.

Dicho plan de estudios tenia una amplia relacion con el estudio de la
pedagogia, por lo que se integraron las asignaturas de: antropologia pe-
dagogica (mezcla de introduccion general a las ciencias pedagdgicas, no-
ciones de fisiologia, higiene escolar, doméstica y psicologia educativa);
pedagogia (con didactica, metodologia y disciplina escolar); teneduria de
libros; pedagogia (con metodologia, legislacion escolar y pedagogia ge-
neral), pedagogia e historia de la misma.

Dentro de las asignaturas que se integraban para el desarrollo de te-
rritorios rurales destacaban: ciencias naturales (con nociones de quimi-
ca, geologia y mineralogia con aplicacion a la vida agricola e industrial y
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botanica); ciencias naturales (fisica y zoologia); ciencias naturales (qui-
mica y geografia); asi como la asignatura nociones de economia politica.

La segunda Escuela Normal de nuestro pais, de manera oficial, se
fundé en la Ciudad de México, siendo el destacado escritor y politico li-
beral Ignacio Manuel Altamirano el responsable de organizar y estable-
cer dicha institucion educativa en el afio de 1887, con caracter federal y
acorde a los propositos del plan de gobierno: fortalecer la unidad nacio-
nal y uniformar la educacion.

Al comparar ambos planes de estudio se puede sustentar que de ma-
nera similar integran la enseflanza del inglés y del francés, con la finali-
dad de que los estudiantes leyeran a los autores representantes de escuela
de pensamiento en su version original. Asimismo, ambos planes de estu-
dios tenian una amplia relacion con el estudio de la pedagogia.

En el plan 1887, se integraron los cursos de: pedagogia con elementos
de psicologia; metodologia con especialidad en el sistema Froebel; peda-
gogia con metodologia; organizacion y disciplina escolar e historia de la
pedagogia; asi como practica de la ensefianza en la escuela anexa y ejerci-
cios de critica pedagogica.

Referente a la preparacion para desarrollarse en territorios rurales,
destacan las asignaturas de: geografia general y de México; elementos de
quimica general, agricola e industrial; elementos de historia natural; no-
ciones de medicina doméstica y de higiene doméstica y escolar con prac-
tica de la vacuna; elementos de derecho constitucional; elementos de
economia politica; asi como nociones de fisiologia.

De acuerdo con Jiménez (1998), las primeras escuelas normales del
pais promovieron la difusién de avances pedagdgicos, la ciencia, la cultu-
ra y las actividades que constituian la recreacion y formacion de profeso-
res. Ambos planes de estudio contemplaron la ensefianza del inglés y del
francés, asi como una vertiente académica, pedagogica y de desarrollo de
su entorno social.

La formacion del maestro rural en la época
posrevolucionaria

Si bien, anteriormente, hubo experiencias de instituciones formadoras de
docentes como las lancasterianas, fue durante el Porfiriato cuando se es-
tablecieron formalmente las escuelas normales con planes y programas
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de estudio y como proyectos del sistema educativo. Dicho periodo se ca-
racteriz6 por una gran desigualdad y ante la brecha abismal entre ricos y
pobres, asi como una desigualdad prevaleciente con pésimas condiciones
de vida, por lo que se configur6 un gran descontento social que culminé
en el movimiento armado denominado Revolucién mexicana, donde el
pueblo se levanté en armas, en lucha por una mayor justicia social.

Algunas de esas demandas para promover una mayor justicia social
fueron estipuladas como derechos en la Constitucion Politica de 1917. Lo
referente a la educacion fue plasmado en el articulo tercero constitucio-
nal, donde se legislé que las nuevas generaciones tuvieran la oportunidad
de cursar su educacién de manera escolarizada, a fin de desarrollar ar-
monicamente sus facultades humanas mediante los preceptos de: gratui-
dad, obligatoriedad y laicidad.

Para poder organizar el sistema educativo mexicano, en 1921, se cred
la Secretaria de Educacion Publica (sEP), con la finalidad normar, organi-
zar y poder poner en practica lo estipulado en el articulo tercero constitu-
cional. Para esto se nombro al escritor y politico, licenciado José Vascon-
celos, como responsable de tan ambicioso proyecto educativo.

En dicha coyuntura del México posrevolucionario prevalecia no solo
la pobreza en el territorio nacional, caracterizado mayoritariamente por
territorios rurales, sino también el analfabetismo, la ignorancia, el servi-
lismo, el aislamiento y, sobre todo, una marginacion estructural. Ante es-
tas condiciones se promovieron las misiones culturales, con la finalidad
de que un grupo de expertos y comprometidos llevaran conocimientos y
avances tecnoldgicos para mejorar las condiciones de vida.

De acuerdo con Fell (2009), el nuevo maestro que se requeria formar
debia ser muy comprometido con el desarrollo de los territorios rurales,
de ahi que se haya inspirado en los rasgos de los misioneros para que, de
manera semejante a ellos, se comprometiera en cuerpo y alma a la noble
labor de la ensefanza. Los maestros misioneros promovian: compromi-
so, dedicacion, abstinencia, honradez, mistica, solidaridad, empatia, en-
tre otros, y se trasladaban a lugares lejanos y marginados para educar y
sacar de la marginacién a las comunidades donde se desempefarian
como: maestros misioneros.

Las escuelas normales para esa época contaban con: talleres, granjas
y parcela escolar, con la finalidad de que los estudiantes se involucraran
en el trabajo de campo, dado que predominaba la vida rural, y se requeria
poseer cierto compromiso para mejorar las condiciones de vida de dicho
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medio. A diferencia de la pedagogia que predomind en los planes del
Porfiriato, en esta época se integraron: ciencias de la educacion, sociolo-
gia y psicologia aplicadas a la educacion.

Las asignaturas con que se preparaba a los futuros maestros misione-
ros para desarrollarse en territorios rurales fueron: practicas agricolas;
trabajos manuales, iniciacion a las artes y oficios; pequefias industrias;
botanica; zoologia; civismo; fisica experimental con aplicacion a la vida
diaria; anatomia, fisiologia e higiene; ejercicios sistematicos del lenguaje;
entre otras.

Al comparar los planes de estudio del Porfiriato con el de la época
posrevolucionaria, se puede sustentar que la ensefianza del inglés y fran-
cés fue desplazada por el inglés o francés; que las priorizaciones de asig-
naturas relacionadas con la pedagogia fueron desplazadas por asignatu-
ras mas instrumentales dirigidas principalmente al desarrollo de las
comunidades.

La formacion del maestro socialista
durante el Cardenismo

Como se ha venido exponiendo, la formacién docente en México a través
del tiempo ha ido cambiando, durante el Porfiriato estuvo relacionada
con el pensamiento liberal y la alta cultura europea. Posteriormente, du-
rante la época posrevolucionaria con la formacion de un maestro misio-
nero comprometido con el desarrollo de los territorios rurales; a conti-
nuacion se analiza el proceso formativo que se desarroll6 en la década de
los treinta cuando se pretendié desarrollar un proyecto politico con ras-
gos socialistas.

De acuerdo con Meneses (1988a), al nuevo docente se le nombro6 el
responsable de la orientacion social y educativa en el desarrollo del pro-
yecto politico promovido. Los nuevos rasgos del perfil del maestro fue-
ron: lider social; consejero; orientador; promotor de consensos; anima-
dor; gestor social y politico, por lo que es valorado y afiorado dado su
compromiso para organizar a las comunidades para mejorar sus condi-
ciones de vida, incluso llegé a ser participe del reparto agrario.

La educacion socialista retom¢ al materialismo dialéctico para poder
explicar la evolucion social y la lucha de clases, y asi poder erradicar: la
ignorancia, los fanatismos religiosos, la explotacion, la desigualdad y el

79



CONTEXTO E HISTORIA DE LA DOCENCIA RURAL

caciquismo; en otras palabras, pretendia la emancipacion de las clases ex-
plotadas ante las condiciones prevalecientes.

A decir de Estrada (1992), al designar a los maestros responsables
como promotores de la reforma agraria y de la organizacion colectiva de
los ejidos, la formacidon docente en las escuelas normales se vinculé al
desarrollo de la comunidad; y la practica educativa se caracterizd por
traspasar los muros escolares, lo que permitié que el maestro participara
en el desarrollo y progreso de territorios rurales.

Con la finalidad de impulsar el desarrollo de los territorios rurales y
la cultura de liderazgo social, en el plan de estudios de la escuela normal
se incorpord: teoria de la ciencia de la educacion, sociologia y psicologia
aplicadas a la educacion. Sin embargo, integré asignaturas para su nuevas
responsabilidades, tales como: historia de la cultura (de la ciencia, del
movimiento obrero, de las religiones, del arte, etc.); economia politica y
problemas econdmicos y politicos de México; teoria del cooperativismo,
geografia econdmica y actividades sociales; economia doméstica; arte y
literatura al servicio del proletariado; cultura especifica: ética y estética;
legislacion revolucionaria; agricultura; economia doméstica; practicas de
agricultura, entre otras.

Con base en la revision de los planes de estudio durante las tres eta-
pas analizadas se puede sustentar que sin bien durante el Porfiriato se in-
tegraron algunas asignaturas que promovian el desarrollo de territorios
rurales, fue hasta la época posrevolucionaria cuando se empez6 a priori-
zar al docente como misionero comprometido con la transformacién y
mejoramiento de dichos territorios; sin embargo, durante el cardenismo,
fue considerado el responsable del proyecto politico, el promotor de la
justicia social, el lider.

Paraddjicamente, para la década de los cuarenta la preparacion del
docente para incorporarse a mejorar las condiciones de la poblacién que
vive en los territorios rurales fue desplazada desde los planes y progra-
mas de estudio, a fin de promover un profesional de la educacion con
capacidad de responder a las exigencias de las condiciones de un pais
en proceso de industrializacion y urbanizacion, tal y como se desarrolla en
los siguientes apartados.
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La industrializacion del pais y la formacién
del prototipo de docente urbano

La formacién docente para territorios rurales posee una historia signifi-
cativa dentro de las etapas evolutivas que van desde la etapa del Porfiriato
hasta el Cardenismo. Sin embargo, con la culminacién de la Segunda
Guerra Mundial, y la inversion de capitales extranjeros para la industrializa-
cion del pais se empezd a generar una nueva realidad.

El licenciado Manuel Avila Camacho promovié un cambio en el rum-
bo politico del pais, a lo que se denominé Unidad nacional, caracterizan-
dose por la industrializacion del pais, lo que origin6 emigraciones masivas
de trabajadores del campo a las principales ciudades; transformando de
manera radical la dinamica poblacional que empezd a pasar de ser predo-
minantemente rural, a urbana. De ahi la demanda de mayores servicios.

De acuerdo con Reyes Esparza (1988), durante la década de los cua-
renta se les encomendd a los maestros que dejaran atras las actividades
sociales y que centraran su formacion y desempeno en trabajo en el aula,
lo que demandé poner mayor atencién en su preparacion profesional,
dando origen a la etapa profesionalizante, en la que se caracterizo el
maestro urbano como el prototipo del educador que reclamaba la nueva
sociedad, que en ese entonces constituia el pais.

El plan 1945 de las escuelas normales se fundamenta en: ciencia de la
educacion, paidologia, psicologia, pedagogia y sociologia de la educacion,
asi como en psicotécnica pedagogica. Dentro de las asignaturas para el
dominio de los contenidos de la ensefianza se integraron: matematicas,
ciencias bioldgicas, espafiol, geografia, fisica, civismo, quimica, literatura
espafola, literatura latinoamericana, psicologia, historia, economia, teoria
del cooperativismo, teoria de la ciencia, higiene escolar, ética y estética,
entre otras. Sin embargo, se integraron menos asignaturas para el desa-
rrollo de territorios rurales: economia domeéstica, oficios, practicas agrico-
las y zootécnicas.

Como se puede evidenciar la formacién docente para su desarrollo
en territorios rurales, a partir de la década de los cuarenta, empez6 a ser
desplazada de manera formal de los planes y programas de estudio; sin
embargo, se reconoce que se continuaron integrando en menor cantidad
algunas asignaturas.

Posteriormente, para la década de los setenta, ante el descontento so-
cial que dejo la masacre del movimiento del 68 y las politicas populistas
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que buscaban la aceptacion social, los estudios de la carrera de profesor
se ampliaron de tres a cuatro afnos, contemplandose los dos primeros
afos las materias propias del bachillerato, dejando los ultimos para la
formacidn profesional de los docentes.

En ese tiempo estaba en su apogeo la Tecnologia Educativa y el con-
ductismo, por lo que se pretendia que el nuevo docente fuera formado
bajo tal fundamentacion tedrica. De ahi que, de acuerdo con Meneses,
1988Db, el plan de estudios propusiera un nuevo tipo de maestro: un edu-
cador equipado técnica y doctrinalmente para cumplir la dificil y noble
tarea de cooperar en el desarrollo armdnico de las nuevas generaciones.

El plan de estudios 1972 se fundament6 en las ciencias de la educa-
cion, la didactica y la filosofia de la educacion. De ahi que las asignaturas
priorizaban la conduccién de la ensefianza con asignaturas tales como: di-
dactica general, didactica especial y practica docente, tecnologia educati-
va y ciencia de la comunicacion, psicologia general, psicologia infantil,
psicologia del aprendizaje, medicion y evaluacion pedagogica, entre otras.

Referente a las asignaturas que se promovieron para laborar en terri-
torios rurales fueron: seminario de organizacion de la ensefianza unitaria;
seminario de dindmica de grupos; seminario de desarrollo de la comuni-
dad; actividades tecnoldgicas agropecuarias; actividades tecnoldgicas in-
dustriales, entre otras.

Anos después, el 22 de marzo de 1984, se firmd el acuerdo presiden-
cial mediante el cual se elevan los estudios de la carrera de Profesor de
manera oficial a nivel licenciatura, y con ello se integran a dichas institu-
ciones las funciones de: investigacion y difusion cultural, aunadas a la
docencia y administracion que ya venian desarrollando.

Derivado del nuevo acuerdo, ademas de establecer el bachillerato pe-
dagogico como requisito para la licenciatura en educacion, se dio a cono-
cer el nuevo plan de estudios, organizado en dos grandes areas de forma-
cion: la comun a todas las licenciaturas en educacion y la orientada a la
formacion especifica o especializacion. De igual forma, el plan de estudios
se dividié en cuatro grandes areas o lineas de formacion: pedagogica, so-
cial, psicolédgica e instrumental.

El nuevo tipo de maestro que se pretendia formar era de un docente
investigador: critico, analitico y reflexivo, de ahi que se pretendia vincular
la docencia con la investigacion, por lo que se consideré al laboratorio de
docencia como el eje articulador. Entre las asignaturas que fortalecian
este tipo de formacidn destacan: teoria educativa, investigacion educati-
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va, laboratorio de docencia, disefio curricular, sociologia de la educacion,
pedagogia comparada, seminario de modelos educativos contempora-
neos, entre otras.

Las asignaturas que fortalecian el conocimiento para desarrollarse en
territorios rurales fueron: seminario de desarrollo econémico, politico y
social de México, educacion para la salud, comunidad y desarrollo, semi-
nario de identidad y valores nacionales, entre otras. Dicha tendencia va a
transformarse radicalmente con la implantacion de politicas neolibera-
les, tal y como se desarrolla en el siguiente apartado.

La implementacion de politicas neoliberales
en la formacion docente

Como se expuso en los apartados anteriores, las reformas a la educacion
normal en México han correspondido a las politicas educativas nacio-
nales y a las necesidades de educacion basica. Durante la década de los
noventas con la implantacion de las politicas neoliberales se reform¢ el
articulo tercero constitucional y se le agreg6 el término de calidad, también
se reformo la educacion primaria y se integraron nuevos enfoques que no
correspondian a lo que se ensefiaba en las normales.

Dentro del nuevo plan de estudios, implementado en 1997, aparece
por primera ocasion el concepto de formacion por competencias, que fue
agrupado en cinco grandes campos: habilidades intelectuales, dominio
de contenidos de ensefianza, competencias diddcticas, identidad profe-
sional y ética, y capacidad de percepcion y respuesta a las condiciones de
los alumnos y del entorno de la escuela.

El docente competente que se requeria formar era aquel que pusiera en
practica sus conocimientos, saberes, destrezas, valores y actitudes duran-
te el hecho educativo. Un nuevo docente reflexivo, segun Schén, 1987, re-
flexiona en y sobre la accidn, es decir, antes, durante y después del hecho
educativo.

Al priorizar la formacion para el trabajo docente se integraron algunas
asignaturas, tales como: trabajo docente, seminario de analisis al trabajo
docente, observacion y practica docente, planeacion de la ensefianza, eva-
luacion de la ensefianza, gestion escolar, entre otras.

Cabe destacar que este plan de estudios fue puesto en marcha en to-
das las escuelas normales del pais tal como lo propuso la Secretaria de
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Educacion Publica (sep). Sin embargo, la formacion para territorios ru-
rales fue desplazada de manera formal dentro de los planes y programas
de estudio, dejando a iniciativa de la realidad de cada escuela su puesta
en practica.

Para el aflo 2012, nuevamente, se da una reforma a la educacién nor-
mal destacando la malla curricular, donde se comprende cada curso de
una red que articula: saberes, propdsitos, metodologias y practicas que
guian los trayectos formativos. De acuerdo con el acuerdo 649, la meto-
dologia para su elaboracion esta basada en competencias que busca, ge-
nerar procesos de mayor calidad, tomando en cuenta las necesidades de
la sociedad, de la profesion, del desarrollo disciplinar y del trabajo acadé-
mico. Una de las mayores caracterizaciones de este plan de estudios fue
que se centra en los procesos de aprendizaje.

El plan de estudios 2012 se organizd por cinco trayectos formativos que
son: psicopedagdgico, preparacion para la enseflanza y el aprendizaje, len-
gua adicional y tecnologias de la informacion y del conocimiento, practica
profesional y de cursos optativos.

Las asignaturas que fortalecen el modelo de maestro que se requiere
formar en este plan de estudio son: observacion y analisis de la practica
educativa, iniciacion al trabajo docente, estrategias de trabajo docente,
trabajo docente e innovacidn, proyectos de intervencion educativa, el
sujeto y su formacion profesional como docente, planeacion educativa,
ambientes de aprendizaje, evaluacion para el aprendizaje, diagndstico e
intervencion educativa, entre otras.

Reflexiones finales

Con base en los resultados logrados mediante la estrategia metodologica,
se puede concluir que la evolucion de la formacion para territorios rura-
les, gradualmente, ha sido desplazada de manera formal de los planes y
programas de estudio de las escuelas normales.

Dicho desplazamiento, debilitamiento (o de haber pasado a un segun-
do nivel), se puede ir evidenciado histéricamente. En el Porfiriato se pre-
tendi6 formar un docente con la alta cultura europea; por lo tanto, para
mejorar los territorios rurales tenia conocimientos de: las ciencias natura-
les con la vida agricola, zoologia, geografia, economia, historia natural,
entre otras.
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En la época posrevolucionaria, la formacioén del maestro misionero,
comprometido con el medio rural pretendié no solo alfabetizar sino tam-
bién mejorar el nivel de vida de dicho medio, mediante la ensefianza ofi-
cios, de ahi diversas asignaturas como: practicas agricolas; iniciacion a
las artes y oficios, pequefias industrias, entre otras.

En el cardenismo, mediante la educacion socialista, se pretendio la
emancipacion de las clases explotadas ante las condiciones prevalecien-
tes. Los maestros promovieron la reforma agraria; la formacién docente
en las escuelas normales se vinculd con el desarrollo de la comunidad.
Algunas asignaturas fueron: historia de la cultura (de la ciencia, del mo-
vimiento obrero, de las religiones, del arte, etc.), legislacion revoluciona-
ria, agricultura, practicas de agricultura, entre otras.

Sin embargo, a partir de los cuarenta se empez6 a priorizar la forma-
cion del prototipo de docente urbano, el de un profesional de la educacion.
No obstante, en menor medida se integraron asignaturas encaminadas al
trabajo en medios rurales, tales como: economia doméstica, oficios, practi-
cas agricolas y zootécnicas.

Dicha tendencia de dicho desplazamiento siguié en el plan 1972,
cuando se pretendié formar un docente equipado técnicamente para la
enseflanza y con fundamento en el conductismo. Referente a la prepara-
cién para el medio rural se incluyeron algunas asignaturas, tales como:
seminario de organizacion de la ensefianza unitaria; seminario de dinami-
ca de grupos; seminario de desarrollo de la comunidad; actividades tecno-
légicas agropecuarias; actividades tecnoldgicas industriales, entre otras.

Con la elevacién de la carrera a nivel licenciatura, continuaron inte-
grandose algunas asignaturas que preparaban a los estudiantes para des-
empefarse en lo rural: seminario de desarrollo econémico, politico y
social de México; educacion para la salud; comunidad y desarrollo; semi-
nario de identidad y valores nacionales, entre otras.

Sin embargo, con la puesta en marcha de politicas neoliberales, la
formacidn para territorios rurales ya no se contemplé de manera formal
dentro de los planes y programas de estudio; sin embargo, se daba opor-
tunidad a las normales de promoverla de acuerdo a su realidad. Se promo-
vio la formacion de un docente competente mediante la puesta en marcha
de conocimientos, saberes, habilidades, valores y actitudes en la practica
educativa. Asimismo, se buscd un docente idoneo mediante la aprobacion
de polémicas evaluaciones.

Esta nueva coyuntura marca un nuevo rumbo politico del pais y el
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establecimiento de la nueva escuela mexicana donde se retoma: la histo-
ria, la ética y la inclusion, entre otros elementos. Se reconoce la necesidad
de articular no solo los contenidos, asignaturas y procesos en las institu-
ciones formadoras de docentes —a fin de formar nuevos docentes: auté-
nomos, criticos y promotores de la democracia y justicia social—, sino
también la mistica profesional y el amor a la patria de estas.

Para cerrar el presente trabajo se destaca la necesidad de retomar la
formacion docente para territorios rurales dentro de los planes y progra-
mas de estudio de las instituciones formadoras de docentes, con la finali-
dad de que los futuros docentes posean mayores elementos tedricos, téc-
nicos, metodoldgicos y practicos de la realidad del pais; que posean una
visién mads incluyente, con mayores oportunidades y con una mayor jus-
ticia social. De ahi la importancia de conocer el pasado, valorar el pre-
sente y vislumbrar un futuro mas participativo, democratico e incluyente.
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Capitulo 4
El desarrollo del self y la educacion rural. Una experiencia
pedagogica de reconstruccion de los pueblos implementada
por Rabindranath Tagore en la India

ENRIQUE IBARRA AGUIRRE!

Se desprende de mis ideas, si gustdis, un solo
principio director, uno sélo: ir hacia la vida
alli en donde reine.

Rabindranth Tagore

Introduccion

Las comunidades rurales muy frecuentemente se han considerado focos
de pobreza, marginacion, inseguridad y bajo desarrollo humano, explica-
do generalmente en funcion del limitado acceso a la educacion, servicios
de salud, agua potable, electricidad, vivienda, trasporte, comunicacion.
Pero también se reconoce en ellas un gran potencial para el desarrollo de
los paises, siempre y cuando se apueste al mejoramiento en el acceso a la
educacion (Hasan, 2001).

En tema de educacion para las comunidades rurales, hay que recono-
cer su especificidad y complejidad. Entre otras cosas, se deben desarro-
llar politicas integrales que garanticen una educacion pertinente de los
nifos y nifias en sus propias localidades al amparo de modelos pedagogi-
cos contextualizados, en el que se incorpore la atencion de los profesores
rurales, tanto en lo formativo como en la certeza laboral; una formacién
que incorpore saberes pertinentes a los contextos y estimulos econdmi-
cos que les permita arraigo en las comunidades; asimismo, se dote de in-
fraestructura apropiada para la tarea educativa (Popoca y Arteaga, 2019).

Ademas de lo anterior, no es asunto menor, como lo admite la Orga-
nizacién de las Naciones Unidas para la Alimentacion y la Agricultura
(FAO, 2017), que exista inversion y politicas gubernamentales pensadas
para que los pueblos logren salir de la pobreza por si mismos, que sean
participes activos de su propio desarrollo.

Esa idea de reconstruccion rural, teniendo como base la educacion
integral y el empoderamiento de los individuos para salir por cuenta pro-
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pia de su situacion de pobreza, y a la vez ser clave para el desarrollo de los
paises, no es nueva, ya desde finales del siglo x1x formaba parte de los
contenidos del pensamiento pedagdgico y preocupaciones del multifacé-
tico hindui Rabindranath Tagore (1861-1941).

El lector debe saber que a nivel mundial este personaje es de origen
bengali, rememorado mayormente como el poeta hindu o poeta del mun-
do (Navdeep, 2010), galardonado con el premio nobel de literatura en
1913. Su faceta de educador, fundador de escuelas y tedrico de la educa-
cion ha sido lo menos difundido de él. En este ambito, lo mas disemina-
do ha sido la escuela rural experimental de Shantiniketan (Paz, 2013),
denominado asi a su primer gran proyecto educativo fundado en Bolpur,
Calcuta, en 1901, donde ya dio inicio a sus ideas de reconstruccién social
al salir en defensa de los nifios y nifias, y procurar rescatarlos del sistema
educativo al que definia como represor, mutilador de su voluntad y liber-
tad (Pearson, 1917); educandos que sufrian en nombre de la educacion
(Elmhirst, 1961) y en manos de actores educativos tiranos (Tagore, 1925).
Ahi primaba la filosofia de educacion integral, el reconocimiento de un
sujeto activo, simpatia por la vida, libertad del individuo en todos los
sentidos, el respeto y atencion a la diversidad (Ibarra-Aguirre, 2019).

Parece que ese primer centro escolar y su fama educativa, artistica y
literaria, como ya lo decia Makherjee (1952), le ha restado publicidad al
Instituto experimental de Reconstruccion Rural en Sriniketan, que funda-
ra Tagore junto con Elmbhirst en 1922, proyecto sobre el cual existen esca-
sos estudios. Es, justamente, en este proyecto educativo donde encontra-
mos el ideal mads fino y practicas mas claras, vertidas en un modelo para la
reconstruccion de las comunidades rurales. De manera amplia, se busca-
ba restaurar el orden social y la mejora de la India teniendo como cimien-
tos la reconfiguracion del self y la educacién en las aldeas (Sen, 1943).

Precisamente, en esta comunicacion se presenta una investigacion
documental cuyo propdsito es presentar al lector una revision de las teo-
rias educativas de Rabindranath Tagore acerca del desarrollo rural, po-
niendo énfasis en la dimension educativa y en su ideario de reconfigura-
cion del self que se identifican en el modelo integrado de reconstruccion
de las comunidades rurales que él planted, mismo que fue implementado
en el instituto experimental de Sriniketan.

Es preciso anticipar al lector que existieron algunas limitaciones para
introducirnos al ideario pedagégico de Tagore acerca de la reconstruc-
cion rural, porque:
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1) No fue posible acceder a todo su acervo literario debido a que mu-
chos de sus textos se encuentran dispersos; algunos resguardados
por coleccionistas o bien otros, aunque de acceso libre, se encuen-
tran fisicamente en diferentes bibliotecas alrededor del mundo.

2) Existe la barrera del idioma, dado que mucha de su amplia obra se
encuentra en el bengali original o en el idioma hindi. Su traduc-
cién a otros idiomas ha sido dificil debido al rico estilo literario
con que escribia Tagore (Sen, 1943).

3) En otros casos, se ha recuperado su ideario de autores coincidentes
con su proyecto o colaboradores muy cercanos al Instituto de Sri-
niketan.

No obstante lo anterior, las publicaciones a las que se tuvo acceso
para el trabajo que aqui se presenta (articulos, libros, capitulos de libro,
tesis, cartas) recuperan el espiritu del ideario de Tagore sobre la recons-
truccion de los pueblos. Parte de esa informacion ha sido recolectada
dentro de las principales bases de datos virtuales de acceso libre, en los
archivos de la biblioteca digital de la UNEsco y de textos originales de
Tagore, que han sido recolectados fisicamente en distintos paises. Mayor-
mente, la obra que se reviso esta escrita en el idioma inglés y en menor
proporcién en espafiol.

Enseguida, el lector encontrara: (1) cudles fueron las ideas de Tagore
sobre la libertad y el desarrollo del self y su relacion con la reconstruccion
de los pueblos; (2) posteriormente tendra acceso al modelo integral de re-
construccion de las aldeas implementado en el Instituto Sriniketan; (3)
para proseguir especificamente con la descripcion de dicho modelo en su
dimension educativa, en el cual se incluye los programas de educacion para
nifios, educacion a distancia para adultos, formacién de profesores y acce-
so a la informacion mediante bibliotecas publicas viajeras, y (4) finalmente,
se expone sintéticamente como se encuentra este modelo de reconstruc-
cion rural en la actualidad y se presentan algunas reflexiones de cierre.

El ideal de libertad y reconfiguracion del self
en la reconstruccion de los pueblos

Los ideales pedagogicos que plante6 Tagore en su proyecto rural, como
en otros, no se sustentaron en una teoria o modelo previamente concebi-
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do, ni en un interés perverso de control politico o ganancia econémica; mas
bien surgieron del conocimiento practico, emanados de sus experiencias
en alguna etapa de su vida (Gurey, 2017; Ibarra-Aguirre, 2019; Tagore,
1917; 1917a) y del deseo desinteresado de una mejor educacion rural para
su pueblo, “disefiada de acuerdo con las necesidades regionales y orienta-
das por la cooperacion local” (Martinez, 2016, p. 39).

Como lo relata Elmbhirst (1961),> la preocupacién de Tagore por el
desarrollo de las comunidades rurales tiene el punto de origen en sus ex-
periencias de juventud, cuando como encargado de una propiedad fami-
liar fue testigo de los multiples problemas y sufrimientos que padecian
los aldeanos, los cuales atormentaron intensamente su espiritu.

Ahi empez6 a ver con profunda angustia en su corazén el aletarga-
miento en que habia caido la gente de las aldeas, la sordidez que vivian y
el ambiente lagubre que se percibia en las comunidades, con poca vida y
sin alegria (Makherjee, 1952). Parecia que el entorno rural habia sucum-
bido en una especie de entropia’ sistémica; un estado cadtico, de desor-
den, que conduce a la muerte. Tagore consideré con mucha preocupacion
el percibir en los aldeanos cierta incapacidad para erigirse como indivi-
duos libres, independientes (Elmhirst, 1961). Su yo palidecia en el status
quo, estaba deprimido, configurado a la voluntad externa, supeditado
mayormente a los otros y con poca opcidn de cambio.

Tagore, cuyo pensamiento era complejo, consideraba que esta situa-
cién entropica respondia a multiples factores. Por una parte, el sistema
de apoyos externos que recibian los aldeanos de los programas sociales
del gobierno, cuyo propésito explicito era mitigar sus necesidades, como
sefiala Sen* (1943), los habia convertido en dependientes, reduciendo
considerablemente su capacidad para verse a si mismos, percibir su rea-
lidad y —menos— para resolver sus carencias. La vida desorganizada y
caotica, también sentaba su explicacion en el analfabetismo, la falta de
conciencia, la supersticion, la ignorancia (Gurey, 2017, Tagore, 1915) y
un sistema educativo con pobre calidad (Elmhirst, 1961).

Ese hecho generaba una disonancia en el sistema de creencias de Ta-

? Fue un participante clave en la implementacion de las ideas sobre reconstruccion rural y co-
fundador de Sriniketan.

3 De acuerdo a la Teoria General de Sistemas, la entropia refiere a un cambio de estado que va
de uno mas organizado a otro menor, hasta llegar al caos final (Johansen, 1992, pp. 89-109).

* Fue un personaje hindt, hombre de ciencia, que dirigié el Instituto de Sriniketan en el aio de
1939, dos afios antes de la muerte de Rabindranath Tagore.
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gore, toda vez que su pensamiento estaba impregnado fuertemente por el
ideal de armonia y libertad del hombre en todos los sentidos, con la me-
nor obstruccién del exterior; ello es, la plenitud del hombre debe estar
por encima todo (Gurey, 2017; Sen, 1943; Tagore, 1915; 1922; 1925; 1961;
Martinez, 2016). Es facil reconocer en su ideario pedagogico el afan por
el desarrollo armonioso y completo de la personalidad de los individuos
en un entorno libre, donde aflore la imaginacion y la creatividad para in-
ventar nuevas formas y soluciones (Tagore, 1917; 1917a, 1922). Tenia la
conviccion de que “solo por la libertad el hombre puede alcanzar su com-
pleto desarrollo” (Tagore, 1925, p. 136).

Es de suponer que este ideal de libertad que incorporé Tagore a su
ideario se respiraba profundamente en sus tiempos, y era un deseo colec-
tivo. Hay que mencionar que €l vivié en un momento histérico en el que
se gestd y desarrollé un movimiento libertario del dominio extranjero
britanico, que transcurrié entre mediados del siglo x1x y a mediados del
xX (véase Metcalf y Metcalf, 2014).

Para reducir el caos de las aldeas y reestablecer el orden, Tagore esta-
ba consciente que se requerian algunos recursos que fungieran como fac-
tores neguentropicos.’ Su filosofia reconstructora consistié principalmen-
te en vigorizar a los aldeanos, empoderarlos, liberarlos, brindarles respeto
a si mismos y darles educacién (Gurey, 2017; Sen, 1943). Sostenia que
educar a los aldeanos era un factor esencial que les daria socorro para
superar sus males y reconstruiria, consecuentemente, la vida nacional
(Das, 2017, p. 58).

Era un desarrollo de adentro hacia afuera; el self como centro de su
desarrollo. Hay que dejar claro que en ningiin momento, en su ideario,
cruzo por la mente regalarles o imponer nada, mas bien, se trataba de que
ellos fueran proveedores y satisfactores de sus propias necesidades. En
ese sentido, su ideal consistié en centrarse primero en el cambio de men-
talidad de los habitantes de las aldeas, en la reconfiguracién y desarrollo
de un self menos subordinado a los otros y con una autoestima positiva
(Sen, 1943).

Tagore sugeria que los aldeanos deberian erradicar la ignorancia me-
diante la educacion, pues solo asi cultivarian su self para ser libres, auté-
nomos, autosuficientes, con una autoestima fuerte, que pudieran autoa-

* De acuerdo a la Teorfa General de Sistemas, la neguentropia refiere a la liberacion de la en-

tropia mediante la extraccion de orden de su medio, dando asi al sistema cierto estado ordenado y
organizado por un tiempo mas prolongado (Johansen, 1992, pp. 89-109).
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yudarse, autopreservarse y ser capaces de resolver sus problemas con la
menor dependencia del exterior (Das, 2017; Elmhirst, 1961; Sen, 1943;
Tagore, 1915). Por supuesto, no un self desvinculado del entorno, porque
de éste se alimenta, pero si menos subordinado al imperio de los otros,
que los ciega para verse en su esencia, destruye su individualidad, la ca-
pacidad creadora y los configura a un patrén determinado desde afuera
(Tagore, 1915; 1925).

Estaba convencido de que, para la emancipacion de los aldeanos, es-
tos basicamente requerian conocimiento, aprender a estar con los demas,
con un espiritu cooperativo, y alentar entre ellos la autoayuda (Gurey,
2017; Pratim, Biswas y Sen, 2005). Con eso, tendrian las condiciones basi-
cas para establecer una nueva estructura proveedora de bienestar a las
comunidades rurales. En pocas palabras, como se lee en Makherjee
(1952, p. 1107): “la tarea de la reconstruccion rural es reconstruir al hom-
bre”. Consistia en una reingenieria total de los pueblos y sus pobladores.

Por supuesto, tampoco se tratd de autonomia completa. Este ideal no
suponia al otro y al exterior como antagdnicos sino complementarios,
pues Tagore crefa firmemente en la interdependencia entre la personali-
dad del otro y el yo, entre el yo y el universo (Tagore, 1915; 1917), y sostenia,
por ejemplo, que deberia haber un balance entre el campo y la ciudad en
un vinculo interdependiente (Sen, 1943; Uma, 2008). Ello es evidente si
consideramos, como se aprecia en el siguiente apartado, que él reconocié
las bondades de la ciencia como acceso al conocimiento de los problemas
de los aldeanos y sus soluciones, y veia en ésta grandes posibilidades de
servicio para el autodesarrollo de los pueblos (Elmhirst, 1961). Cabe acla-
rar que la ciencia era sirviente del pueblo, subsidiaria a sus necesidades, y
no un amo que los gobernaba o ataba; no era contribucion a las teorias
sino la ciencia dirigida a resolver problemas especificos de las aldeas
(Sen, 1943).

Con ello en mente se dio a la tarea de reconstruccion de las aldeas,
iniciando solo con algunas, mediante la implementacién de un amplio
modelo integral que se describe brevemente enseguida, el cual incorpo-
ra entre sus componentes, la dimensién educacional como un eje prio-
ritario.
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Sriniketan. Un modelo de reconstruccion
de las comunidades rurales

El malestar que le gener¢ ver la situacién en que habian caido las comu-
nidades rurales se convirtié en un acicate en el corazén y en la inquieta
mente de Tagore (Pratim, Biswas y Sen, 2005). Ello ocupé un lugar pre-
dominante en su espiritu durante varios afos, pero también la elaboracion
de un modelo de reconstruccion social que pudo concretar en el Instituto
experimental de Reconstruccion Rural en Sriniketan (Sen, 1943).

El modelo de reconstruccion de las aldeas que se trazd era de gran
envergadura. Consideraba un sistema complejo de componentes organi-
zados que puede sintetizarse en el siguiente fragmento expresado por
Tagore:

Las aldeas en el pais deben construirse para ser completamente autosufi-
cientes y capaces de abastecer todas sus propias necesidades. Los aldeanos
deben ser educados, asistidos y alentados en escuelas primarias estableci-
das, centros de capacitacion en artes y oficios, centros para actividades reli-
giosas, tiendas cooperativas y bancos. Nuestra salvacion radica en hacer asi
nuestras aldeas autosuficientes y unidas por los lazos de la vida cooperativa
(Tagore, 1963, p. 19).

Debemos anticipar que la implementacién de sus ideas para la re-
construccion rural no fue labor facil. Al inicio tuvo continuos tropiezos y
experimentos fallidos en diferentes comunidades (por ejemplo, Silaida-
ha, Patisar) que sirvieron para probar sus teorias de reconstruccion social
(Elmbhirst, 1961; Masillamani, 2018; Sen, 1943), pero con aprendizajes
importantes que se cristalizaron en el instituto de Sriniketan.

Este instituto tampoco estuvo exento de dificultades. Algunas de ellas
fueron:

1) La propiedad donde decidi6 iniciar su proyecto, como otras de la
India, era acechada por la malaria y cobrd la vida de algunos traba-
jadores.

2) Tagore en ese momento no contaba con solvencia econdmica sufi-
ciente para la gran obra reconstructora.

3) Habia insuficiencia de personal y menos aun los habia con las
competencias técnicas necesarias para la empresa trazada.
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4) Existia desconfianza de los aldeanos ante el proyecto y una resis-
tencia al cambio.

Todos estos factores confrontaban el espiritu de Tagore y Elmbhirst
(cofundador del instituto). Pero nada los detuvo; poseian una gran vo-
luntad, capacidad de gestiéon y convocatoria que finalmente se impuso.
Con el apoyo de otros, sea técnica o econdmicamente, lograron consoli-
dar un equipo fuerte y de caracter interdisciplinario que les permitio ir,
superando los obstaculos, y emprender la obra planteada (Elmbhirst, 1961);
como lo sefiala Sen (1943), a veces los esfuerzos eran mas que los logros
alcanzados. Dada la magnitud de la tarea, sin duda, requirié mucha ayuda
externa —mas no imposicién externa—, por lo que convocé a artistas,
cientificos y profesionales de varias dreas del conocimiento para la obra
reconstructora, planteada con la premisa de educar al pueblo para “hacer
que la gente se pare sobre sus propios pies’, con la firme idea de que “la
mejor manera de servirles es ayudarlos a ayudarse a si mismos” (Makher-
jee, 1952, p. 1107).

La idea era despertarlos, devolverles la alegria y visién para verse a si
mismos y su propia situacion, y que tuvieran los medios para buscar solu-
cion por cuenta propia, sin la menor obstruccion del exterior. Como decia
Tagore, con que funcionara en algunas aldeas, y sirviera como modelo para
alentar a otros pueblos, el propdsito estaria cuamplido (Elmhirst, 1961).

Pero cambiar no siempre es facil. Lo nuevo, a veces, se percibe ame-
nazante y hay una resistencia al cambio, ademas una desconfianza que
sentaba su antecedente en los malos tratos y dominacion del exterior. En
ese sentido, primero tuvieron que ganarse la amistad y confianza de los
aldeanos, demostrarles que no eran opresores, que su objetivo era que ellos
se mostraran respeto y que habia muchas formas de ayudarse a si mismos,
que cobraran autoestima y poco a poco estar por encima de su ambiente
tragico y de pobreza (Elmbhirst, 1961).

Después de ganada la atencion mediante algunas demostraciones cien-
tificas que les traerian bienestar y, una vez ganado el respeto de los pueblos,
se pudo instaurar un proyecto integral; un modelo cuya estructura y con-
tenido, disefiados de acuerdo con las ideas de Tagore (1963), cubrian to-
dos los espacios donde las comunidades rurales y su gente demandaban
intervencion y reconstruccion.

El instituto se constituydé como un sistema complejo integrado por
varios departamentos y sus respectivos programas (Pratim, Biswas y Sen;

95



CONTEXTO E HISTORIA DE LA DOCENCIA RURAL

2005). Estos incluian: (1) agricultura; (2) industria; (3) bienestar de la al-
dea; (4) cooperacion; (5) salud y saneamiento (control de la malaria y la
lepra); (6) educacion (Siksha-Satra, Siksha-Charcha Bhavana, Lok Siksha
Samsad); (7) organizacion Scout; (8) investigacion econdmica; y (9) ero-
sioén del suelo (Makherjee, 1952). Asimismo, se instaurd el servicio de
informaciéon comunitaria mediante las bibliotecas fijas y méviles (Gurey,
2017). Cada uno de esos departamentos tenian tareas especificas para ayu-
dar a los aldeanos a autoayudarse.

Eso era ciencia basica y aplicada, teoria y practica dialogando. Se re-
cuperaban los problemas que agobiaban a las comunidades y al campo a
través de encuestas, para ser analizados y discutidos entre investigadores
expertos en su respectiva area en el instituto, para juntos encontrar su
solucion. Luego, ese conocimiento y la experiencia adquirida servian
como base para la ensefianza estratégica en las aulas escolares, y también
se llevaba a los aldeanos para mejorar su condicion de vida (Sen, 1943).

Eso contribuyd, entre otras cosas, al desarrollo y la ensefianza de me-
jores métodos de cultivo, hortalizas, y de ganaderia que optimizaron los
recursos y mejoraron la economia. Ademas se alentaba a los aldeanos a
aprender y practicar artes y manualidades con el sello identitario del pue-
blo, y se creaba conciencia sobre la fuerza del vinculo que existe por la
ayuda mutua y el esfuerzo comun (Masillamani, 2018; Sen, 1943).

La reconstruccion de las comunidades rurales
en su dimension educativa

De entre el complejo de departamentos del instituto, ya enunciados antes,
vamos a enfocarnos enseguida en (1) los diferentes programas educativos
que existian; (2) el entrenamiento que se daba a los profesores rurales y
(3) el sistema de informacion comunitaria. Componentes interconecta-
dos que cooperaban entre si en la apuesta por la educacion y reconfigura-
cion de las aldeas (véase la figura 4.1).

Se trataba de un esquema educativo integrado, un todo, como lo se-
fala Basak (2018), que atendi6 a nifios y nifias de educacion basica pri-
maria; a hombres y mujeres adultos en escuelas nocturnas y en un siste-
ma novedoso de educacion a distancia; se formo al profesorado rural que
atendia a los nifios y nifias, y complementariamente se proporcion6 un
sistema de bibliotecas (Pratim, Biswas y Sen, 2005). Sin duda, estos pro-
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F1GURA 4.1. Modelo de reconstruccion rural de Tagore en su dimension educacio-
nal, con base en el esquema de Pratim, Biswas y Sen (2005)
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gramas no podian faltar en el modelo educativo de Tagore, toda vez que
él sostenia que el desarrollo educacional y el acceso al conocimiento es la
base para la reconstruccion de las personas, los pueblos y los paises (Gu-
rey, 2017; Masillamani, 2018; Tagore, 1925; 1963).

Cabe recalcar que el tipo de educacién que se ofrecia era emancipado-
ra, procuraba liberar al hombre, respetar su individualidad, hacer aflorar
la creatividad y despertar la imaginacién, en un ambiente de libertad, abier-
to, amigable, desprovisto de reglas rigidas y regulaciones (Masillamani, 2018;
Tagore, 1917; 1922), y en un entorno alegre, provisto de musica, canto y
poesia (Sen, 1943); se basaba en cuatro principios basicos: interés propio,
autorrespeto, autosuficiencia y alegria con la vida (Kumar, 2013).

La educacién que predicaba Tagore para las aldeas distaba mucho de
la que él experimentd y la que estaba viviendo su pueblo; supeditada y
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determinada por la tirania “del maestro de escuela, de la administracion
educadora de la mayoria de los Gobiernos, que desean que los nifos
crezcan conforme al patréon que han establecido para ellos” (Tagore,
1925:137), con contenidos de pedagogias caducadas o prestadas de otras
culturas sin conexion organica con la realidad de los pueblos (Tagore,
1917, p. 1922).

Sabia que ese tipo de educacion, sus contenidos y como se transmitia
no conduciria a liberar la mente de los aldeanos. De hecho, fue un tenaz
sociocritico del sistema social y educativo de sus tiempos, quien sefiald
que éste coartaba la libertad creadora de los individuos, constrefifa su
imaginacion, mutilaba su pensamiento, les quitaba su autonomia, los
apartaba de la naturaleza, los creaba con cierta uniformidad a convenien-
cia del mercado, sin respeto por las diferencias e intereses individuales
(Elmhirst, 1961; 1961a; Ibarra-Aguirre, 2019; Tagore, 1917; 1917a; 1925;
1928).

Hay que destacar que Tagore reconocia que la educacion rural tiene
su propia especificidad, diferente a la educaciéon implementada en las
ciudades, pero —aunque diferentes por el contenido y atencién educati-
va— merecian trato igualitario. De acuerdo con algunas cartas que envio6
a Elmhirst (1961), decia que las comunidades rurales no deberian redu-
cirse a pueblos estrechos, ni como apartadas, desvinculadas del mundo,
donde el alimento a la mente deberia ser racionada por el sistema educa-
tivo como si fueran sobras, solo por su estatus social y, menos, deberia
proporcionarse una educacion de mala calidad pensada, para mentes
enanas, sino para grandes vuelos.

Con esa idea en mente, implement6 un programa educativo integra-
do por varios componentes que cubriera todos los frentes posibles para
potenciar el desarrollo humano en las aldeas, tomando en cuenta la espe-
cificidad que de suyo tenian dichas comunidades rurales.

Centro Escolar Siksha-Satra

Uno de dichos frentes era la atencién educativa a los nifios y nifias de las
aldeas, principalmente porque consideraba que ellos eran pieza clave del
progreso de las comunidades; una palanca estratégica que apuntalaria el
desarrollo de los pueblos (Sen, 1943). El proyecto educativo pensado
para estos tenia como antecedente dos afos de experiencia educacional
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en la escuela de Shantiniketan, y dos aflos mas en el instituto Sriniketan,
dando como resultado la emergencia del internado de Siksha-Satra,
instaurado en 1924 y trasladado al complejo en Sriniketan en 1926
(Elmbhirst, 1961a).

Siksha-Satra, como le menciono6 Tagore a Elmhirst, deberia represen-
tar la funcién mas importante de Sriniketan, donde se ayude a los estu-
diantes a alcanzar al hombre completo en todos sus aspectos, que inspi-
rara el experimento y la iniciativa, que los dotara de un pensamiento y
comportamiento sustentado en la razén. Apostaba mas por las posibili-
dades educativas de este centro escolar para las comunidades que por
Shantiniketan que, a decir de ¢él, ya tenia cierto parecido con las demas
escuelas a las cuales criticaba (Elmhirst, 1961).

En el internado se recibian nifios desde la edad de 6 aflos y no mayor
a los 12 (Vinod, 1976). En éste, Tagore se interesd por desbordar la vida
infantil, su encanto y simplicidad proporcionando un entorno libre, lleno
de creatividad, de posibilidades, con oportunidades para el juego, alegria,
el descubrimiento y una pedagogia del trabajo (Elmbhirst, 1961a).

Tagore se interes6 en ayudar a los estudiantes a alcanzar la madurez
integral; a prepararse académicamente y brindar saberes practicos y téc-
nicos, contextualizados, afines a las demandas propias de los pueblos; sa-
beres que les permitieran en primera instancia, reconfigurar su self, ser
autéonomos, empoderarse y ser libres, de tal modo que se encontraran en
condicién de regresar a sus pueblos como participes activos para su res-
tauracion y emancipaciéon (Das, 2017; Pratim, Biswas y Sen, 2005; Sen,
1943), que valga decir, estos niflos y nifias, al cabo de un tiempo se hicie-
ron lideres de las aldeas (Elmhirst, 1961).

Debe aclararse que el lema de ser libres que promulgaba en el centro
escolar, no era anarquia; se les ensefi¢ a establecer limites y a razonar, a
estar atentos a sus errores; se establecié autogobierno; ellos mismos pres-
cribian sus propias reglas y sistema de sanciones (Elmhirst, 1961a).

Proceder asi, ademas de prepararlos integralmente, concomitante-
mente, como ¢l lo suponia, contribuiria a lograr un cambio en el self. Las
costumbres arraigadas y actitudes de los padres ganarian su confianza y
pasarian del derrotismo mental en el que se habian postrado, al orgullo
positivo de ver los logros y el desarrollo que habian alcanzado sus hijos
(Sen, 1943).

El programa educativo en Siksha-Satra era integral. Incluia diferentes
actividades para despertar el sentido de autoconservacion, asi como en-
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seflanza de los deberes, responsabilidades y privilegios de membresia fa-
miliar y ciudadania. Algunas de las mas importantes, de acuerdo con El-
mbhirst (1961a), fueron las siguientes actividades:

a) Cuidado y limpieza y construccion de cuartos.

b) Cuidado y uso adecuado de letrinas, disposicion sanitaria de residuos.
c) Cocinar y servir comida, lavar y reparar ropa.

d) Higiene personal y habitos saludables.

e) Autodisciplina individual, autogobierno grupal.

t) Vigilancia y hospitalidad, simulacro de incendio y control.

Asimismo, se les ensefié que por medio de sus propias manos y dedos
bien entrenados —segun la edad de los nifios y niflas— para elaborar di-
ferentes artesanias y materiales de distinta naturaleza, sea para su propio
uso en el hogar o para su venta, podrian alcanzar la libertad plena, la auto-
conservacion, la capacidad para obtener recursos econdmicos, tener es-
tabilidad econdémica por sus propios medios y ganar confianza en si mismos
para ser proveedores de su propio sustento (Elmhirst, 1961a).

El medio de ensefianza era la experimentacion a través de ensayo y
error; la naturaleza y la experiencia como sus instructores. La naturaleza
no estudiada en abstracto a través de libros sino en su contacto diario, en
relacion con la vida cotidiana. El maestro de escuela entonces solo era un
acompafante; un guia que esta detras de los estudiantes, siempre listo
para un consejo o motivacion (Elmbhirst, 1961a), pero con conocimientos
técnicos y practicos, suficientes para dar instruccion adecuada cuando
fuera requerida (Sen, 1943).

A los estudiantes mas pequefios, por ejemplo, se les ensefid a fabricar,
bufandas, cinturones, sandalias, alfombras, colchonetas, papel, tinta, ladri-
llos, entre otros. Los mas grades aprendieron costura, ceramica, carpinte-
ria, tallado, herreria, fabricacién de herramientas, reparacién de relojes,
fabricacion de distintos instrumentos musicales, jabon y preparacion de
alimentos (Elmbhirst, 1961a).

Complementariamente, este programa educativo de Siksha-Satra con-
templaba también actividades que contribuian a la educacion integral prac-
tica, que en forma de tareas extracurriculares inclufan, encuadernacién
de libros, jardineria, deportes, viajes de estudio a sitios de interés; habia
una sociedad literaria y tenian el encargo de escribir en una revista editada
por Tagore (Vinod, 1976).
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Otras actividades que los nifios aprendian al aire libre, con utilidad para
valorar la vida, para la familia y la comunidad, eran la crianza de aves de
corral y cria de pollos para la producciéon de huevos; el cuidado del sumi-
nistro de combustible y agua; la preparacion del lecho de semillas, abono
y siembra; el cultivo de flores y hortalizas; conocimientos de drenaje y
riego, corte de madera y limpieza de selva (Elmbhirst, 1961a).

Como resultado de la educacidn a las generaciones mas nuevas, emer-
gi6 un ejército de nifos y niflas preparados para resolver las necesidades
de las aldeas. En poco tiempo el 75% de los aldeanos enfermos recobra-
ron salud; se gener6 un entorno vivo y alegre; se gano esperanza y con-
fianza en las generaciones adultas, hubo seguridad en las aldeas y se abrio
la oportunidad para su libertad, autonomia, autoestima, autosuficiencia y
autorrealizacién (Elmhbhirst, 1961a).

Entrenamiento de profesores rurales
en Siksha-Charcha Bhavana

Vale aclarar al lector, que fluye escasa informacion sobre las actividades
especificas en Siksha-Charcha Bhavana para la formacién de los profeso-
res rurales. No obstante, hay que enfatizar que Tagore reconocié que los
estudiantes que vivian en el campo y asistian al internado de Siksha-Satra
también requerian profesores con una formacion especifica sobre lo ru-
ral, adquiridos in situ, en el centro mismo de las comunidades rurales,
donde la vida rural y sus problemas reales eran experimentados por los
aldeanos.

Por ello, Tagore creé ahi mismo, en Sriniketan en 1937, el instituto
denominado Siksha-Charcha Bhavana, que figuraba como una escuela
para formar a los profesores rurales de educacion basica primaria. Era una
formacion que tenia como base el curriculum oficial configurado por el
Estado, e integraba complementariamente los métodos mas modernos de
ensefianza y conocimientos especificos, para que los docentes ayudaran a
los aldeanos en el area de la agricultura, higiene y sanidad, principios de
reconstruccion y, por supuesto, entrenamiento en musica y arte para dar
alegria a las comunidades (Sen, 1943) y contribuir a erradicar el clima sor-
dido y lugubre que se respiraba (Makherjee, 1952). Su formacién incluia
la ensefianza en artesanias propias de las aldeas, considerado un entrena-
miento esencial que se daba a los futuros profesores rurales (Vinod, 1976).

101



CONTEXTO E HISTORIA DE LA DOCENCIA RURAL

Era una formacién que incluia ensefiar a los futuros maestros rurales
a reflexionar de forma integrada.® Consistia, por una parte, en que apren-
dieran a hacer retroaccién de su practica, como lo hizo Tagore, que
aprendiod de la experiencia vivida, tras ser vigilante activo de su quehacer,
de revisar y ajustar su actividad docente, de discurrir entre los nifios y
estar atento a su actividad, lo que remite a reconocer que el conocimiento
no esta dado de una vez para siempre, que se trata de un saber inacabado,
en constante cambio (Ibarra-Aguirre, 2019; Pearson, 1917; Tagore, 1917a;
1917b, 1921).

La formacion de estos también se sustentaba en la reflexion técnica,
en el sentido de que los profesores deberian tener en su aprendizaje los
conocimientos que emanan de las ciencias, que alimentan a la educacion,
y en los conocimientos cientificos necesarios para la reconstruccion de
los pueblos (Sen, 1943).

Y, por supuesto, su formacion también estaba impregnada por la re-
flexion social, porque en la mente del futuro profesorado y en las activi-
dades docentes que realizaria, deberia estar presente la dimension de lo
humano, es decir, el perfil de egreso; qué tipo de individuo deberia entre-
gar a la sociedad. Esta reflexion social, desde el ideario de Tagore, es de
caracter socio-critico, dado que busca promover transformaciones radi-
cales en la sociedad. Textualmente decia que la escuela, a través los profe-
sores, debe preparar a los individuos, “no para ser soldados, no para ser
empleados de Banco, no para ser comerciantes, sino para ser creadores
de sus propios mundos y de sus propios destinos” (Tagore, 1925, p. 137).

También es importante destacar, como se intuye en el texto El maes-
tro de escuela de Tagore (1925) (que se entrend a los maestros con la filo-
sofia de libertad del hombre en todos los sentidos), el reconocimiento de
los educandos como seres activos, creadores, con capacidad para la ima-
ginacion, experimentacién, descubrimiento, autonomia. La tarea fun-
damental del profesor era, como se ha dicho antes, ser un acompanante,
guia y apoyo del alumno, para ayudarlos a pararse sobre sus propios pies,
hacerlos fuertes, libres, configurar su self, hacerlos autdnomos, autosufi-
cientes.

¢ Véase, el sistema de categorias construido por Jacobo (2009), que refiere al profesionalis-
mo integrado que incorpora la reflexion en su dimensién: practica, técnica y social, funcional o
critica.
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Programa de educacion para adultos

El modelo educativo de reconstruccién rural también se enfoco en la po-
blacién adulta. Para ellos contemplaba una amplia red de alfabetizaciéon y
educacion basica en el pais, que incluia el programa de escuelas noctur-
nas, y también el novedoso sistema de educacion a distancia o estudio en
casa, para hombres y mujeres adultos que no tenian facilidades para asis-
tir a la escuela, nombrada Lok Siksha Samsad. En un inicio se utilizaban
textos escritos por autores externos que servian para esta tarea educativa,
pero poco a poco los libros se fueron editando por el equipo de Tagore.

El programa a distancia se seguia mediante una estrategia de auto-es-
tudio o bien de tutoria privada, para el que asi lo solicitara. Para asegurar-
se de la apropiacion cognoscitiva de los materiales de lectura, se instalaron
centros de evaluacion en pueblos locales que dependian de Lok Siksha
Samsad, donde los estudiantes hacian los examenes de conocimientos. Se-
gun fuera su logro, estos recibian un certificado que validaba sus saberes.
Ello, como lo suponia previamente Tagore, les otorgaba prestigio, contri-
buia a desarrollar la parte valorativa de su self —autoestima— y les era util
para emplearse mejor y ganarse la vida (Elmbhirst, 1961). El Plan de estu-
dios de este programa de educacién a distancia consideraba el idioma y la
literatura bengali, historia, geografia, aritmética, conocimiento general,
higiene y ciencia (Masillamani, 2018; Pal y Bairagya, 2015; Vinod, 1976).

Chalantika. La biblioteca viajera

Como antes se ha dicho, como parte de su programa educacional para las
aldeas, Tagore le destind un gran peso a la aniquilacion de la ignorancia y
a la supersticion, como un medio para la emancipacién de las comunida-
des, asimismo, le asigné mucho valor a estar informado para ganar auto-
estima (Basak, 2018). Como lo sefiala Gurey (2017), el vinculo entre las
bibliotecas rurales y la educacion allano el camino hacia la elevacion del
pueblo y facilit6 el desarrollo de las comunidades. En ese sentido, de forma
complementaria al instituto, se asegur6 de que los aldeanos tuvieran ac-
ceso a la informacion mediante un programa que contemplaba un siste-
ma de bibliotecas rurales.

Al parecer, el esquema tradicional de biblioteca fija que tenia su sede
en la Universidad de Visva-Bharati —fundada por Tagore en 1921— no
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tenia la cobertura ni los efectos esperados en los pueblos, asi que imple-
mentd un innovador servicio de bibliotecas mdviles conocidas como Bi-
blioteca Chalantika, programa que se instaurd a partir de 1925, las cuales
eran migrantes; viajaban de una comunidad rural a otra para facilitar que
los libros llegaran a la masas que no podian acceder a las bibliotecas fijas,
principalmente a las mujeres. Esta modalidad viajera, que tuvo su inicio
con 200 libros y luego aument6 a miles, permiti6é que la informacion lle-
gara hasta las comunidades mas apartadas del pais, utilizando como me-
dio de trasporte bicicletas, carretas jaladas por bueyes o a pie (Basak,
2018; Gurey, 2017; Pratim, Biswas y Sen, 2005).

Modelo de reconstruccion social tagoriano
en la actualidad

No todos los departamentos dentro del modelo reconstructor han corri-
do con la misma fortuna. Muchos de ellos, como se hizo notar en su mo-
mento por Sen (1943), no han logrado resolver sus dificultades de acceso
a la poblacién pero, en materia de educacion, sus distintos programas si-
guen vigentes y se han convertido en referente en la India. La filosofia de
reconstruccion social después de la muerte de Tagore sigue viva hoy en el
Centro de Extensién Rural (CeR), el cual estd adscrito a la reconocida
Universidad Visva-Bharati —fundada por Tagore en 1921—. Su ideario
permanece activo en el CER, el cual para el 2005 estaba constituido por 19
programas (Pratim, Biswas y Sen, 2005).

Entre los programas del CER relacionados con la reconfiguraciéon y
asistencia del self, figuran los grupos de autoayuda, organizaciones juve-
niles (Brati-Balaka Samgathana) y club de damas. En la dimensién del
desarrollo educativo se mantienen los programas de educacion para
adultos, educacion continua y la ambiental, el entrenamiento para profe-
sores, entre otros. Aun se cuenta con un servicio de bibliotecas; para el
2002-2003, existian 36 de éstas en 36 comunidades (Pratim, Biswas y
Sen, 2005); y, para el aflo 2012, aumento a 39, las cuales cuentan con su
propio edificio, estanteria que albergan una coleccion de 1300 882 libros.
Este servicio de libreria y atencién a usuarios sigue siendo con personal
voluntario (Gurey, 2017).
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Consideraciones finales

La reconstruccion rural que ided y llevo a la practica Tagore, a través del
Instituto de Sriniketan, nos brinda algunas claves para el desarrollo de las
comunidades rurales. Queda manifiesto, por la revision antes presenta-
da, que el progreso de los pueblos, no se reduce al sistema de programas
gubernamentales a través de becas u otros apoyos econdémicos al campo.
En todo caso, ellos por si solos, pueden tener un efecto negativo en el de-
sarrollo de estos. La apuesta mayor y la inversién deben estar en las si-
guientes propuestas:

7.

. Extirpar de la mentalidad de los pobladores el conformismo, el de-

rrotismo y la ignorancia, a través de una educacion rural de alta
calidad y comprometida con el reparto de la justicia social y la for-
macion del hombre completo en todos los sentidos, con la menor
intrusion del exterior.

. Una educacién que ponga en el centro de atencion a las generacio-

nes mas nuevas, para que sean estas las puntas de lanza en el des-
arrollo comunitario.

. Se promueva una educacion con sustento en la razén y esté conec-

tada con las necesidades del entorno, que tome en cuenta las areas
de oportunidad y fortalezas de los pueblos (sus pobladores y re-
cursos).

. Se brinde una educacién en un contexto de libertad en el que se

reconozca a un sujeto activo; se haga explotar toda la sensibilidad,
creatividad, imaginacién de los educandos.

. Se proporcione educacion a mujeres y hombres adultos.
. Apuntalar a los profesores rurales como una piedra angular para

acompanar a los nifios y nifas. Por lo tanto, el sistema educativo
no debe escatimar recursos para su formacion. Es mejor si son en-
trenados en los entornos mismos donde habra que desempenarse,
que se impregnen de contexto, que se les ensefie lo que demanda
el curriculum nacional y, complementariamente, se les dote estra-
tégicamente de saberes técnicos y practicos contextualizados que
contribuyan a la promocién de cambios en las personas y los
pueblos.

Implementar un sistema de bibliotecas méviles, como un recurso
que debe complementar el programa educativo para los pueblos
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rurales, es acercar el conocimiento a las poblaciones mas alejadas
de las urbes y eliminar la ignorancia.

El progreso de las comunidades rurales es progreso de la nacion, por
tanto, la tarea de todos es el reconocerlas, darles su justo lugar dentro del
entramado social, trabajar con ellos palmo a palmo por el bien comun,
hacer del campo y la ciudad espacios de cooperaciéon mutua interconec-
tados por la simpatia de la vida.
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Capitulo 5
Ensefar en escuelas rurales: representaciones desde la formacion
del magisterio en la provincia de La Pampa, Argentina

LisANDRO DAvID HORMAECHE!
ELENA HERITIER?

Introduccion

En los ultimos afios es destacable el desarrollo que ha tenido el conjunto
de estudios referidos a las ruralidades y, sobre todo, aquellos vinculados al
campo educacional. En este sentido, se reconoce un cambio de perspectiva
donde lo rural, en tanto construccion identitaria colectiva, trasciende el
ambito mismo del campo para conjugarse en una interaccion social, eco-
némica y cultural compleja con lo urbano (Souza, 2012). La perspectiva
histérica, en funcién de los movimientos y transformaciones de la realidad
que opera en distintas escalas y dimensiones (lo local/global), da cuenta de
este entramado al que se hace referencia con lo rural (Rios, 2011).

El presente estudio se desarrolla en la linea de investigacion de edu-
cacién rural en el marco del proyecto Politicas educativas, discursos y
practicas institucionales para la inclusién educativa en la provincia de La
Pampa.’ Parte de la pregunta ;qué representaciones construyen los futu-
ros maestros y maestras en relacion a la ensefianza en escuelas rurales? El
objetivo propuesto es identificar las representaciones que tienen los futu-
ros maestros y maestras en relacion a la ensefianza en escuelas rurales.

El trabajo estd organizado en un apartado metodolégico. Uno referido
a marcos conceptuales; uno donde se presentan los marcos normativos
de la provincia de La Pampa; uno que muestra el andlisis de los datos ob-

! Especialista, docente e investigador de la Facultad de Ciencias Humanas de la Universidad
Nacional de La Pampa, Argentina. Correo electrénico: lisandrohormaeche@gmail.com

2 Master, docente e investigadora de la Facultad de Ciencias Humanas de la Universidad Na-
cional de La Pampa, Argentina. Correo electrénico: profesoraheritier@gmail.com

* El proyecto fue aprobado por Resolucién nim. 042-CD-2020 del Consejo directivo de la Fa-
cultad de Ciencias Humanas de la Universidad Nacional de La Pampa. Participan del mismo in-
vestigadores, tesistas y becarios de grado y posgrado. Una de las lineas que sostiene el equipo es la
educacion rural en la provincia de La Pampa, Argentina, desde una perspectiva interdisciplinaria.
Parte de las investigaciones sobre esta linea fueron presentados en eventos académicos nacionales
e internacionales, asi como en publicaciones.
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tenidos, y, finalmente, uno que enuncia algunas reflexiones para seguir
pensando.

La importancia del escrito es avanzar en la produccion en un édrea de
vacancia investigativa referida a la educacion rural en la provincia de La
Pampa, Argentina.

Aspectos metodologicos

La metodologia en la cual se enmarca la investigacion propuesta, respon-
de a un estudio de caso de tipo explicativo (Hernandez Sampieri, 2006;
Stake, 1995), ya que se pretende con los datos obtenidos, realizar una
descripcidn, relacion y explicacion de los mismos.

En este punto, se retoman los aportes de Guillermo Neiman y German
Quaranta quienes explican que: “Los estudios de casos tienden a focali-
zar, dadas sus caracteristicas, en un numero limitado de hechos y situa-
ciones para poder abordarlos con la profundidad requerida para su com-
prension holistica y contextual” (2007, p. 218).

Se realiz6 un analisis de documentos normativos emanados de la le-
gislacién nacional y provincial, asi como documentos del Ministerio de
Educacién Nacional, referidos a la modalidad de educacién rural. Para
dicho analisis se recurri6 a herramientas que provienen del analisis criti-
co del discurso, en especial a los aportes desarrollados por Teun Van Dijk
(2005) y su equipo de colaboradores.

El focus group es un tipo de entrevista grupal que se enmarca dentro
de los enfoques cualitativos. Su dinamica se basa en organizar un grupo
particular de personas para que se discuta un tema determinado, objeto
de la investigacion (Marradi et al., 2007). En este trabajo se organizé el
focus group en cuatro talleres de intercambio, en el marco de las activida-
des extracurriculares desarrolladas por el proyecto de investigacion,* que
permitieron establecer algunas coordenadas de trabajo para abordar el
tema que se queria indagar. Cada uno de los encuentros tuvo una dura-
cion de dos horas reloj, y fueron coordinados por miembros del equipo
de investigacion. La muestra se conformo por 36 estudiantes, de un total
de 50 que cursan el cuarto afo del profesorado en Educacién Primaria de

* Mencionamos aqui el seminario optativo I/II: Educaciéon en Contextos de Ruralidad y el Ta-
ller de ensefianza de las ciencias sociales en Plurigrado.
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la Universidad Nacional de La Pampa. Los estudiantes se distribuyeron
en cuatro grupos de nueve estudiantes. El intercambio gir6 en torno a dos
cuestiones que permitieron indagar en las representaciones acerca de la
enseflanza en escuelas rurales: (1) las caracteristicas de las instituciones
educativas rurales, y (2) las herramientas, habilidades o saberes que la
formacidn inicial deberia proveerles para el ejercicio docente en escuelas
rurales.

Ruralidad y representaciones sociales

Los estudios rurales sobre América Latina han tenido una produccion
mas que interesante y prolifera en los ultimos afios, centrando su desarro-
llo en el impacto de las politicas neoliberales en los sectores campesinos e
indigenas. Este proceso provoco una serie de transformaciones y cambios
que dieron paso a una nueva ruralidad, ampliando la visién del campo de
la agrario a lo rural, y enfatizando la multifuncionalidad de los espacios
rurales debido a la creciente importancia de las actividades no agrarias y
de las mds fluida e intensa interrelacion entre lo rural y lo urbano, y lo
local con lo global (Rios, 2011). Esto permiti6 identificar cambios en los
patrones culturales de la vida en espacios rurales. La distribucion de la
tierra, en términos de propiedad; la llegada de diversas empresas trans-
nacionales y los procesos de cambios politicos en los Estados latinoame-
ricanos habilitaron la participaciéon campesina en el disefio y ejecucion
de politicas impulsadas por el propio Estado (Kay, 2009).

Uno de los principales cuestionamientos al concepto clasico y econo-
mico de ruralidad fue, justamente, que se dejaba de lado una perspectiva
mas territorialidaza, es decir, una visién que contemple su impronta so-
bre el espacio concreto. Lo rural ya no sera definido como un sector sino
como una situacidn concreta, que caracterizo o caracteriza un recorte es-
pecifico del territorio como unidad de gestién que permitira integrar a
una realidad econémica multisectorial, dimensiones politicas, sociales,
culturales y ambientales (Castro y Reboratti, 2008).

Hablar de las ruralidades en Argentina, en general, y de la provincia
de La Pampa, en particular, implica entrecruzar una variedad de temas
ligados a las territorialidades, pero también a las identidades y cultura
rurales, ratificando la idea de las posibilidades ecosistémicas de existen-
cia de las comunidades (Moreira, 2005). En este sentido, discutir lo rural
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y las ruralidades en la contemporaneidad debe ir mads alld de una discu-
sién econémico-productiva, que domino los estudios de la modernidad,
y tratar de ver sus experiencias de vida, singularidades y rutinas.

Las teorias de la representacion social, usualmente vinculadas a la
psicologia social y la sociologia, sefialan con frecuencia que ésta permite
conceptualizar lo real a partir del conocimiento previo, es decir, es un
trabajo interpretativo de un conocimiento que a su vez esta configurado,
a partir de representaciones que fueron construidas colectivamente, pues
es la sociedad misma la que da los instrumentos del pensar a los indivi-
duos.

La complejidad del concepto de representaciones sociales reside en la
articulacion de diversas caracteristicas que dificilmente se pueden inte-
grar en una sola unidad, sin dejar flexibilidad en sus interconexiones. En
este sentido, dicho concepto relaciona varios aspectos que acercan a la
comprension de la realidad de las otras personas, como la experiencia
personal, el sistema cultural en el que se desenvuelven, la sociedad y el
grupo social con el que se relacionan (Ibafiez, 1988).

Denise Jodelet (1984) considera que la nocidon de representacion so-
cial involucra lo psicoldgico y lo social, fundamentando que el conoci-
miento se constituye a partir de las experiencias propias de cada persona
y de las informaciones y modelos de pensamiento que recibimos a través
de la sociedad. Vistas desde este angulo, las representaciones sociales
surgen como un proceso de elaboracion mental e individual en el que se
toma en cuenta la historia de la persona, su experiencia y construcciones
personales propiamente cognitivas (Banchs, 1991).

La realidad social es una realidad construida y en permanente proce-
so de construccion y reconstruccion. En este proceso, que podria decirse
que es a la vez cultural, cognitivo y afectivo, entra en juego la cultura gene-
ral de la sociedad, pero también la cultura especifica en la cual se inser-
tan las personas, quienes en el momento de la construccion de las repre-
sentaciones sociales se combinan. Esto permite afirmar que toda persona
forma parte de una sociedad, con una historia y un bagaje cultural, pero
a la vez pertenece a una parcela de la sociedad en donde comparte con
otras ideologias, normas, valores e intereses comunes que, de alguna ma-
nera, los distingue como grupo de otros sectores sociales (Banchs, 1991).

Desde otro punto de vista, las representaciones sociales se gestan en
la vida cotidiana y el conocimiento que se obtiene por medio de éstas; se
refiere a los temas de conversacion cotidianos de los seres humanos. No
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representan simplemente opiniones acerca de imagenes de o actitudes
hacia, sino teorias o ramas del conocimiento para el descubrimiento y
organizacion de la realidad. Son un sistema de valores, ideas y practicas
con una doble funcién: primero, establecer un orden que permita a los
individuos orientarse ellos mismos y manejar su mundo material y social;
y segundo: permitir que tenga lugar la comunicacion entre los miembros
de una comunidad, proyectandoles un co6digo para nombrar y clasificar
los aspectos de su mundo y de su historia individual y grupal.

Otra linea de trabajo tedrico sobre el estudio de las representaciones
sociales es el que trabaja, en el caso de Argentina, José Antonio Castorina’
y su equipo, quienes proponen que:

Toda realidad aparece representada o reconstruida desde el sistema de valo-
res subjetivos o grupales, de modo tal que los individuos consideran como
la realidad misma aquello que depende de tal reconstruccién. Por lo tanto,
desde el punto de vista epistemolégico, las Rs no son un reflejo de la reali-
dad, son su estructuracion significante. Una estructuracion que depende de
factores contingentes, vinculados a la situacion o contexto social y de facto-
res mas generales, como la ubicacién del individuo en la organizacion so-
cial o la historia del grupo. (Castorina, Barreiro y Clemente, 2007, p. 35).

Es decir, que “las representaciones sociales no son un reflejo de la
realidad, sino su estructuracion significante, de modo tal que para los in-
dividuos se convierten en la realidad misma” (Castorina, 2010, p. 155).

Por su parte, Roger Chartier (1992; 2007) afirma que el estudio de una
sociedad a través de la cultura se realiza por la representacion por la que
los individuos y colectivos dan sentido a su mundo. El concepto de re-
presentacion enlaza tres grandes realidades: las representaciones colecti-
vas, en las que los individuos incorporan las divisiones del mundo social
y la organizacion de las pautas de percepcién y apreciacion; formas de
exhibicidn del ser social o poder politico, a través de ritos o simbolos; y
representacion de una identidad social o poder dotados de estabilidad.
Chartier plantea, pues, una historia de las representaciones cruzadas con
las practicas sociales, es decir, con una nocion de apropiacion consistente
en las operaciones para dotar de sentido al mundo.

* Investigaciones desarrolladas en la Universidad de Buenos Aires.
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Educacion jrural?

En términos de la educacién rural, la cultura rural se encontré en un
proceso de cambios, producto de nuevas formas de valorar lo rural desde
lo urbano, asociadas a nuevas actividades de ocio y recreacion al aire li-
bre como, por ejemplo, el ecoturismo. No obstante, la educacion rural si-
guid revelando problemas en cuanto a desarrollos para cambiar la oferta.
Los cambios en los contextos socioeconémicos y politicos permitieron
identificar algunas problematicas que, sumadas a los contextos donde se
desarrollaron, se plantearon alternativas tendientes a transformar el he-
cho educativo en si, desde adentro para que los nifios y docentes entien-
dan los proyectos como propios. Estas alternativas se basaron principal-
mente en la transformacion estructural de los procesos culturales en la
escuela, teniendo en cuenta la necesidad de aprender nuevas formas de
pensar (Mendoza, 2009).

Desde 1944 existieron en América Latina cuatro posiciones que ubi-
caron la educaciéon como una categoria diferenciada (educacién urbana
-educacion rural), o bien como una educacién simplemente. La concep-
cién de una educacion en funcion del aqui, el ahora y para el futuro, sin
distincidon urbana-rural, es decir, una pedagogia del medio, llevé a consi-
derar la educacion en funcion del contexto. Esta postura se instal6 en la
actualidad porque dej6 de lado el dilema urbano-rural. Ademas, hizo po-
sible tomar en cuenta la educacién en escuelas de contextos urbanos
marginales. Las demandas de la educacion, en los contextos de ruralidad,
llevaron a pensar en acciones reales provenientes de las politicas agrarias.
Surgio la necesidad de articular acciones en que el Estado, como garante
de principios basicos de la nacion y sus habitantes, se hiciera presente
ante estas demandas, generando alternativas reales y efectivas, procuran-
do soluciones eficientes y a largo plazo (Soler Roca, 2014).

La desterritorializacion de la escuela ha sido consecuencia de entender-
la como el dltimo eslabon de un sistema sectorial, jerarquico y autorrefe-
rencial, y ademas de pensarla como un sistema cerrado y aislado. Un enfo-
que de territorio en politicas publicas implica un Estado planificador del
desarrollo con capacidad de incorporar heterogeneidades y particularida-
des de los territorios, con politicas de corto, mediano y largo plazo, poten-
ciando miradas y acciones intersectoriales que articulen lo local y lo central.

En general, suele existir una toma de medidas sobre la educacion ru-
ral, pero no existe una conceptualizacion concreta de lo que significa
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(Mendez Puga, 2003), lo que genera que las politicas sean transitorias y
en muchos casos paliativos para solucionar (en el corto plazo) los emer-
gentes.

Generalmente, se identifica a las escuelas rurales como instituciones
que dan respuesta a la demanda educativa de comunidades pequenas, ge-
neralmente aisladas, con poblacion dispersa y, mayoritariamente, carac-
terizadas por bajos niveles socioeconémicos. Sin embargo, es posible
considerar y reconocer la dindmica de las experiencias y procesos forma-
tivos producidos y disputados socialmente por diferentes actores. En este
sentido, la presencia del Estado y de distintas instituciones y sujetos so-
ciales especificos, que construyen y se apropian diferencialmente de los
espacios educativos en contextos de ruralidad, exceden las denominacio-
nes tradicionales, y complejizan el analisis y las oportunidades de cons-
truir otras miradas en relacion a la educacion rural. Es posible afirmar
que los aspectos mas dificiles de abordar, en tanto problematicas en la
formacion docente, refieren a la particular organizacion de los plurigra-
dos y a la situacion de aislamiento relativo de los docentes, a la organiza-
cion institucional diferente de la escuela comin y urbana, y a la necesidad
de construir estrategias para atender la particularidad de lo rural. Apare-
ce entonces una fuerte necesidad de fortalecer la formacion inicial y con-
tinua, en el trabajo particular del docente que se insertara laboralmente
en contextos de ruralidad.

En relacién a la ensefianza, se explicita que uno de los defectos de los
maestros instalados en escuelas rurales radica en la formacion deficiente
recibida en las escuelas normales y en las especializadas, las cuales resul-
tan insuficientes para las necesidades reales (desconocimiento del con-
texto, falta de arraigo, falta de comodidades, en su momento baja remu-
neracion). Esto permite explicar el considerar el ejercicio del cargo por
parte de los maestros como de gran sacrificio y aislamiento, disponiéndo-
se a moverse hacia zonas urbanas en corto plazo. Un bajo porcentaje de
docentes (5%) alcanza una antigiiedad de entre 15 y 20 afios, en una mis-
ma escuela rural. Esto se debe a la necesidad de acercarse a localidades
mas urbanizadas que ofrezcan otro tipo de servicios, fuentes de empleo,
estudio, la necesidad de interactuar con otros colegas y asesores técnicos
pedagdgicos, para compartir experiencias y atender problematicas pun-
tuales, la ausencia de incentivos para permanecer en la escuela rural y la
visién de que las escuelas rurales son ambitos para los maestros recién
egresados, como una especie de lugares de transito o de castigo (Juarez
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Bolanos, 2016). En este sentido, otros elementos que se suman son el pa-
decimiento de marginaciéon material —como una infraestructura preca-
ria—, pocos recursos educativos y servicios basicos con carencias como,
por ejemplo, la media o baja accesibilidad debido a que en algunos casos
se deben atravesar picadas, senderos, cerros, montafas, entre otros; el li-
mitado acceso al agua potable; en su mayoria, la fuente de agua es subte-
rranea no siempre apta para su consumo. En cuanto a la calefacciéon y
coccién un gran porcentaje lo realiza con gas envasado, un menor por-
centaje utiliza lefia, carbon, querosén o electricidad, mientras que muy
pocos acceden a gas natural. Por otra parte, muchas escuelas rurales tie-
nen un acompanamiento escaso por parte de las autoridades del ministe-
rio. Estas particularidades llevan a que sea caracteristico, de estos espa-
cios, el incumplimiento de la carga horaria diaria de clases (ausencia de
docentes, falta de transporte, entre otros).

Dentro de lo referido a la formacion deficiente de docentes, esto se
vincula con el desconocimiento de la organizacién de la educacion rural,
como lo son las formas de agrupamiento de los alumnos en el aula. Exis-
ten distintas denominaciones a nivel internacional, algunas de ellas son:
plurigrado, multigrado o grado multiple. Lo pluri o multi es la seccién
escolar, es decir, un numero de alumnos —durante un periodo determi-
nado de tiempo— bajo la autoridad pedagdgica de un maestro. Estos
alumnos comparten un mismo espacio fisico; se encuentran en grados
diferentes de escolarizacion y, por ende, se respetan los respectivos curri-
culos especificos (Veenman, 1995). La estadistica educacional argentina
toma la denominacidn de seccién multiple, la cual alude a secciones que
agrupan a nifos y niflas que se encuentran en grados diferentes de su
escolarizacién. Lo multiple, en ese caso, no es el grado sino la seccién
(Terigi, 2009).

El agrupamiento de los alumnos tiene implicancias en la organiza-
cion del trabajo docente. Gran parte del conocimiento didéctico se es-
tructura, segun la ldgica de escolarizacion graduada y ordenada por eda-
des. No obstante, en las escuelas rurales, ese criterio no se cumple ya que
—como se menciond anteriormente— los agrupamientos no responden
al modelo de la gradualidad y normalizacién de las edades (Terigi, 2009).
En Argentina se habrian generado dos modelos organizacionales: el aula
urbana graduada, el plurigrado rural, pero un tnico modelo pedagégico,
el aula graduada. Es decir, se ha extendido el modelo pedagdgico del aula
graduada en el modelo organizacional del plurigrado. Cuando en reali-
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dad es necesario un modelo pedagdgico especifico para la organizacion
en plurigrado (Terigi, 2009).

Diversos trabajos muestran una formacion deficiente de los docentes,
para atender las particularidades que tiene la educacion rural. Algunos
retos de la misma son: el trabajo simultaneo con nifios de diferentes gra-
dos, atender la diversidad de edades, intereses, niveles de madurez y desa-
rrollo, realizar el seguimiento de trayectorias escolares teniendo en cuen-
ta las particularidades, disponer de los recursos materiales a utilizar y la
planificacion de las diversas tematicas en los diferentes grados. Es asi que
los docentes requieren de conocimientos tanto didacticos como curricu-
lares, para organizar la ensefianza de tal manera que se propicie el trabajo
cooperativo entre alumnos de diferentes grados (Judrez Bolafos, 2016).

La educacidén rural como modalidad
en la provincia de La Pampa

La Ley Nacional de Educaciéon num. 26206 de la Republica Argentina
considera a la educaciéon como un bien publico, un derecho personal y
social, y el Estado es el principal garante de ello. Un aspecto central que
se destaca en la ley es la obligatoriedad escolar, ya que se extiende desde
los cinco afios hasta la finalizacion del nivel de la educacién secundaria.
Este rasgo distintivo implica problematizar los contextos socioculturales
vigentes para la aplicacion de las normas correspondientes, en la concep-
ci6n misma de dichas condiciones y en las posibilidades y desafios para los
niveles obligatorios (en tanto son los implicados directamente) y para el
nivel de educacion superior (en tanto subsistema formador de formado-
res). El sistema educativo cuenta con una estructura unificada que com-
prende cuatro niveles: la educacioén inicial, primaria, secundaria y supe-
rior, y se establecen diferentes modalidades con el fin de asegurar una
educacion de calidad con igualdad de oportunidades y posibilidades, sin
desequilibrios regionales ni inequidades sociales.

Las modalidades que propone la Ley Nacional de Educacién son: la
Educacion Técnica Profesional, la Educacion Artistica, la Educacion Es-
pecial, la Educacion Permanente de Jovenes y Adultos, Educacion Rural, la
Educacién Intercultural Bilingiie, la Educacién en Contextos de Privacion
de Libertad y la Educacion Domiciliaria y Hospitalaria. Estas modali-
dades son opciones organizativas o curriculares de la educacién comun,
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que intentan dar respuestas a requerimientos especificos de formacion
“con el proposito de garantizar la igualdad en el derecho a la educacién”
(Ley nim. 26206, 2006, capitulo 11, art. 11).

El capitulo x de la Ley Nacional es exclusivamente para la modalidad
de Educacion Rural. En el articulo 49 se explicita que estd “destinada a
garantizar el cumplimiento de la escolaridad a través de formas adecua-
das a las necesidades y particularidades de la poblaciéon que habita en
zonas rurales.”

En funcion de promover la educacion en zonas rurales, se plantea
como objetivos permitir modelos de organizacion escolar que respondan
a su contexto, promover disefios institucionales particulares y propuestas
pedagdgicas flexibles que fortalezcan el vinculo entre la familia y su medio.

El Estado es el responsable de garantizar una educacion con calidad a
través de programas de becas, diferentes servicios asistenciales y servicios
de educacién no formales, proporcionar los recursos pedagdgicos y ma-
teriales y formar parte del trabajo en red junto a las otras organizaciones
gubernamentales y no gubernamentales en el propio territorio.

La Ley Provincial de Educacién nim. 2511, sancionada el 13 de agos-
to de 2009 por la Honorable Camara de Diputados de la Provincia de La
Pampa, y publicada en el Boletin Oficial el 4 de septiembre del mismo
ano, adhiere totalmente a los objetivos y comparte responsabilidades, en
relacion a lo expresado por la normativa nacional sobre la modalidad ru-
ral. En el articulo 78 se expresa: “El Ministerio de Cultura y Educacién,
en acuerdo con el Consejo Federal de Educacion, es responsable de defi-
nir las medidas necesarias para que los servicios educativos brindados en
zonas rurales alcancen niveles de calidad equivalente a los urbanos.” Sin
embargo, no profundiza, al menos desde el discurso enunciativo, ningu-
na particularidad al respecto, considerando las caracteristicas de la geo-
grafia provincial. En tal sentido, el articulo 79 del capitulo x1 de la men-
cionada ley, explicita los objetivos de esta modalidad:

Garantizar el acceso a los saberes establecidos para el conjunto del sistema a
través de propuestas pedagdgicas flexibles que fortalezcan el vinculo con las
identidades  culturales y las actividades productivas locales;
Promover disefios institucionales que permitan a los/as alumnos/as mante-
ner los vinculos con su nucleo familiar y su medio local de pertenencia,
durante el proceso educativo, garantizando la necesaria coordinacién y arti-
culacién del sistema dentro de la Provincia y con otras jurisdicciones; y
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Permitir modelos de organizacidn escolar adecuados a cada contexto, tales
como agrupamiento de instituciones, salas plurigrados y grupos multiedad,
instituciones que abarquen varios niveles en una misma unidad educativa,
escuelas de alternancia, escuelas itinerantes u otras, que garanticen el cum-
plimiento de la obligatoriedad escolar y la continuidad de los estudios en
los diferentes ciclos, niveles y modalidades del Sistema Educativo, atendien-
do asimismo las necesidades educativas de la poblacién rural migrante.

En lineas generales, y con la finalidad de cumplir con el objetivo de la
politica educativa de asegurar la educacion con calidad para todos, en el
afno 2010, el Consejo Federal de Educacion aprueba para la discusion
el documento denominado “Educacion rural en el sistema educativo na-
cional”. En €l se detallan las definiciones y orientaciones de la modalidad
rural.’ Esta particular modalidad, transversal a los niveles y en articulacion
con otras modalidades, requiere una revision de la politica rural, ya que
enfrenta problematicas histdricas como el aislamiento relativo, la disper-
sion de las familias que habitan espacios rurales y la reducida matricula
de las escuelas localizadas en pequefias comunidades. Para ello, se esta-
blecieron dos ejes de trabajo, tales como: el reconocimiento de agrupa-
miento de escuelas en todo el territorio nacional y el reconocimiento y la
determinaciéon de formas de organizacion institucional, adecuadas para
garantizar la escolarizacion en estos espacios y, por consiguiente, la aten-
cion a la situaciéon de ensefianza y el aprendizaje en contextos de salas,
grados o afos multiples.

Con el objetivo de resolver diferentes problematicas cotidianas de las
escuelas, en este caso rurales, se sugiere trabajar en agrupamiento; por ello
se entiende esto como una unidad para analizar necesidades y posibilida-
des de un conjunto de escuelas que comparten condiciones por la locali-
zacion, y como ambito de aplicacién de alternativas de trabajo conjunto.

De esta manera, las diferentes escuelas van a tomar decisiones en re-
lacion a la extension de obligatoriedad, educacion a jovenes y adultos,
atencion de nifos y jovenes con discapacidad, trabajar en forma conjunta
con la modalidad artistica o educacién intercultural bilingiie, conside-
rando la decision jurisdiccional como determinante para la efectiva con-
crecion de las politicas educativas. En este sentido, el acompanamiento a
la educacion rural, en la provincia de La Pampa, se hace a partir del disefio

¢ Sobre esto puede leerse la Resolucion del Consejo Federal de Educacion N° 109/10. Educa-
cidén rural en el sistema educativo nacional, 2010.
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de materiales y de algunas capacitaciones que dependen de los distintos
niveles del sistema (inicial, primario, secundario), pero no se encuentra
reglamentada de forma general.

Ensefar en una escuela rural

En este apartado se hace referencia al analisis que se realizé de los focus
group a partir de los posicionamientos tedricos que se presentaron en los
apartados anteriores. Para ello, se retoman, fundamentalmente, dos cues-
tiones centrales: una referida a las caracteristicas de las instituciones edu-
cativas rurales; y la otra a las herramientas, habilidades o saberes que la
formacién inicial deberia proveerles para el ejercicio docente en escuelas
rurales.

La mayoria de los estudiantes desconocen las caracteristicas de la
educacion rural. Aquellos que mencionaron algunas caracteristicas des-
tacan que las mismas se encuentran relegadas con poca presencia del Es-
tado; presentan desigualdades en relacién a las instituciones educativas
pertenecientes a zonas urbanas; poseen una matricula baja y un numero
insuficiente de docentes:

« Se deberia concientizar a la sociedad de lo que sucede con la educa-
cion rural, pudiendo asi lograr una participacion en donde se bus-
quen alternativas que permitan un mejoramiento en cuanto a la
calidad educativa rural, la cual no se encontraria en las mismas
condiciones que las zonas urbanas (grupo 3).

« Me parece importante destinarle a las escuelas rurales las mismas
posibilidades que a las escuelas comunes para que no queden rele-
gadas. Los nifios que asisten a las escuelas rurales, por pocos que
sean, tienen derecho a tener un profesor de educacion fisica, de
plastica o de musica (grupo 2).

Si bien algunas caracteristicas coinciden con la vision clasica acerca
de la educacidn rural, no se logra visualizar en los estudiantes otros as-
pectos que complejizan las particularidades de este tipo de educacion, en
torno a la organizacion de las mismas; tal lo he explicitado en apartados
anteriores. Este conocimiento parcial de la educacién rural lleva a consi-
derar que la importancia exclusiva de la misma, en la provincia, radica en
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el acceso y derecho a la educacion de nifios y nifias que se ven imposibili-
tados de asistir a instituciones ubicadas en zonas urbanas por diversos
motivos.

En relacidn a las herramientas que la formacion docente inicial brin-
da, el 100% de los estudiantes explicité que eran imprescindibles, para
ejercer como futuros docentes, aquellas que son del orden general como:
la programacién didactica, el conocimiento del curriculum, el conoci-
miento disciplinar, las formas de organizacion institucional y las practi-
cas pedagdgicas. No obstante, solamente un 50% de los estudiantes reco-
noce la necesidad de que la formacion docente inicial brinde habilidades
que son propias o especificas de la educacion rural, como la planificacion
en plurigrado y los formatos organizacionales institucionales.

« Creo que es muy importante que los docentes que trabajan en una
escuela rural estén capacitados en, por ejemplo, modalidad de plu-
rigrado, ya que en ese tipo de instituciones es muy frecuente la utili-
zacion de esa modalidad. Teniendo en cuenta esto, también creo
que se necesitarfan mas docentes que acompafen al grupo de alum-
nos que asisten a estas escuelas, ya que un solo docente no es sufi-
ciente para ensefar a todos los grados al mismo tiempo. Para que la
ensefnanza sea mas efectiva, se deberia incorporar a esta modalidad,
al menos un docente mas (grupo 1).

« Si sabemos bien qué debemos ensenar (lo que dice el curriculum
oficial), y sabemos planificar, mas alld de lo que pueda surgir en la
escuela (como el plurigrado que habria que conocer mas), no me
parece que tenga que existir una formacion diferente, vamos a ser
maestros, no importa donde (grupo 4).

De este modo se observa una contradiccion, ya que, por un lado, se
considera que el docente debe tener una formacién general (sin discrimi-
nar el contexto urbano/rural). Pero, por otro lado, enfatizan la necesidad
de adquirir un conocimiento especifico para desempenarse en ambitos
rurales.

Un 25% de los estudiantes afirma que los contextos rurales posibili-
tan la ensefianza individualizada, lo que permite establecer un mayor
vinculo con las familias y el sentir un estado de pertenencia del lugar.
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o Es una educacién mucho mas personalizada, mas relaciéon, uno
puede llegar al alumno de otra manera, pero lo malo es que cuesta
la autonomia del alumno (grupo 2).

El 50% de los entrevistados posee conocimiento sobre las caracteris-
ticas de la educacion rural tales como: modos de organizacion en pluri-
grados, nimero de matricula y docentes bajo, mayor vinculo entre do-
centes-alumnos y contexto, coincidiendo con una visién mas amplia y
renovada de la educacion rural.

» Me parece interesante poder trabajar en un contexto de Educacién
Rural, sobre todo por la calidez y el trato personalizado que deviene
de las pocas personas que estan insertas en la institucion, tanto
equipo docente y no docente, como alumnos (grupo 3).

o La escuela rural suele asociarse con precariedad, falta de recursos,
pero los alumnos de las escuelas rurales logran los mismos aprendi-
zajes que los chicos de las escuelas urbanas e, incluso, mas en algu-
nas areas. Alli se ensefia en la modalidad de plurigrado (aulas con
chicos de distintas edades y grados), donde se trabaja de forma mas
individualizada con cada alumno (grupo 4).

De lo analizado hasta aqui se evidencia que la mayoria de los entre-
vistados otorga importancia a la modalidad de educacién rural, en la
provincia de La Pampa, desde un plano discursivo que confiere al Estado
el rol de garante para el cumplimiento de la normativa. Esta mirada re-
cortada de la tematica deja de lado otros aspectos que caracterizan los
contextos rurales y exceden el plano discursivo, en tanto no reconocen la
diversidad de sujetos, instituciones y practicas pedagdgicas, que si son
reconocidas por un numero reducido de estudiantes.

Reflexiones finales

El analisis de los focus group permitié establecer algunas generalizaciones
en torno a las representaciones acerca de ensenar en una escuela rural.
En primer lugar y desde un plano meramente discursivo, es posible afirmar
que la escuela rural y la ensefianza, en esas instituciones, ya no es opuesta
o antagonica como las viejas clasificaciones de lo rural, versus lo urbano,
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sino que en muchos casos, la organizacién que estas instituciones poseen
favorece la adquisicion de aprendizajes significativos y evita desigualda-
des, en relacion al acceso y derecho a la educaciéon. No obstante, es posi-
ble inferir que el 50% de los estudiantes vinculan el ejercicio de la docen-
cia, en ambitos rurales, a representaciones cristalizadas que no permiten
permear los cambios de los contextos socioeducativos rurales, las trans-
formaciones que tuvo la escuela y, en ocasiones, el desconocimiento del
propio territorio. El otro 50% del estudiantado se acerca a la visién reno-
vada de la educacion rural, territorializada en clave de las necesidades del
contexto, y generando oportunidades genuinas de trabajo para la institu-
cion educativa y la comunidad donde desarrollarian sus practicas peda-
gogicas, si eventualmente accedieran a un escenario laboral similar.

Finalmente, el disefio de politicas para formar docentes con conoci-
mientos solidos y preparados para el trabajo en instituciones educativas,
en contextos de ruralidad, sigue siendo una arista importante a profundi-
zar en las instituciones formadoras de maestros y maestras, en tanto aun
persisten algunas cristalizaciones negativas sobre la tarea de ensefiar en
escuelas rurales. Es decir, si bien el marco normativo presentd para la
educacion rural un avance importante, en tanto se la reconoce como mo-
dalidad del sistema educativo, sigue existiendo una formacién inicial de-
ficitaria en el conocimiento de la misma.
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Capitulo 6
Asesoria reflexiva en el formador rural de docentes
y plan de accion al orientar trabajos de titulacion

GRISELDA MARQUEZ-HIGUERA!
BEATRiZ ELENA GOMEZ-CORRAL?
IrmA CEcCILIA YOCUPICIO-ZAZUETA?®

Introduccion

El plan de estudios 2012 de la licenciatura en Educaciéon Primaria (SEp,
2012a) contempla, para el ultimo semestre de formacion docente, las
asignaturas de Practica profesional y el Trabajo de titulacion. En este ulti-
mo los alumnos deberan desarrollar un documento de investigacion que
les permita presentar un examen profesional que los validara como licen-
ciados en Educacion Primaria.

En el ejercicio de la practica profesional del séptimo y octavo semestre
de formacion, el alumno demuestra las competencias genéricas y profe-
sionales adquiridas a través de las diferentes asignaturas, cursadas de pri-
mero a sexto semestre de formacion, implementando un conjunto de ac-
ciones y estrategias de mejora en los aprendizajes del grupo de practica;
para ello, es guiado por un tutor que da acompanamiento en dicho pro-
ceso, mismo que tendra impacto en el trabajo de titulaciéon que se cursa
en el octavo y tltimo semestre de formacion. Las orientaciones académi-
cas, para la elaboracion del trabajo de titulacion del Plan de Estudios 2012
para la licenciatura en Educacion Primaria (sep, 2014a), contemplan el
proceso de titulacion como el tltimo paso en la formacién inicial del
tuturo docente; en ¢él se definen las tres modalidades de titulacién como
lo es el informe de précticas profesionales, el portafolio de evidencias y la
tesis.

'Doctora en educacion, docente-investigadora y responsable de la Coordinacién de disefio
y desarrollo académico de la Escuela Normal Rural Gral. Plutarco Elias Calles. Dependencia
CRESON. México. enr.gmarquez@creson.edu.mx

2 Doctora en educacion, es docente-investigadora y responsable de la Coordinacion de evalua-
cién y seguimiento de la Escuela Normal Rural Gral. Plutarco Elias Calles. Dependencia
CRESON. México. enr.bgomez@creson.edu.mx

* Maestra en educacion, es docente-investigadora y Subdirectora académica de la Escuela
Normal Rural Gral. Plutarco Elias Calles. Dependencia CRESON. México. enr.iyocupicio@creson.
edu.mx
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A razén de lo anterior, esta investigacion dara a conocer las acciones
emprendidas por un grupo de asesores de la Normal Rural Gral. Plutarco
Elias Calles (ENR), para la elaboracion del trabajo de titulacién bajo la mo-
dalidad de informe de practicas profesionales, especificamente en la
mejora de los procesos relacionados con el desarrollo de un plan de ac-
cién que impacta en su desempeno y la formacion de docentes.

La ENR se encuentra ubicada en la Comunidad de El Quinto, en el
municipio de Etchojoa Sonora. El municipio cuenta con dos instituciones
de educacion superior, brindando oportunidades de superacion a alum-
nos de diferentes comunidades aledafias. Hasta hace pocos afos, la ENrR
era la unica universidad perteneciente al municipio, albergando a jove-
nes que en corto tiempo se convertiran en profesores de educacion pri-
maria del medio rural.

Actualmente la ENR cuenta con una matricula de 329 alumnos, y una
planta docente conformada por 27 docentes; en su mayoria, con grado
maestria y doctorado, aplicando los conocimientos de investigacion en la
mejora de los procesos educativos. Para la presente investigacion se tomo
en cuenta el trabajo realizado por el grupo de docentes que dan segui-
miento a la practica profesional, y asesoramiento al trabajo de titulacién
a los estudiantes que cursan su dltimo grado de la licenciatura corres-
pondiente al Plan de Estudios de la Licenciatura en Educaciéon Primaria
(2012a).

El plan de accion, definido en las orientaciones académicas —para
la elaboracion del trabajo de titulacion del Plan de Estudios 2012 para la
licenciatura en Educacion Primaria (SEp, 2014a)— como la articulacion
de la intencion, planificacion, accion, observacion, evaluacion y reflexion,
en un mecanismo de espiral permanente —que permite a los estudiantes
valorar la relevancia y la pertinencia de las acciones realizadas, para re-
plantearlas tantas veces sea necesario—, describe aspectos muy generales
que se deben desarrollar para su elaboracion; mencionando que debe ini-
ciar por la descripcion y focalizacion del problema, acciones y estrategias
de solucion para mejorar en su practica profesional, aplicando los cono-
cimientos pedagégicos y disciplinares adquiridos a través de la imple-
mentaciéon de las competencias generales y profesionales desarrolladas
durante su formacion (Sep, 2014a).

El trabajo de titulacion, considerado en la malla curricular del Plan
de Estudios 2012 (sEp, 2012a) en el octavo semestre, describe que el
alumno recibira asesoria por parte de un docente de la Normal Rural,

129



FORMACION INICIAL DE DOCENTES RURALES

quien tendra cuatro horas asignadas para el seguimiento de la investiga-
cion. En los lineamientos para organizar el trabajo de titulaciéon (SEp,
2014b) bajo este plan, se contempla también que debera tener un numero
no mayor de cinco asesorados, sin embargo, no se ha cumplido con el
criterio por el poco personal y la falta de recursos, asignandose de siete a
catorce alumnos por asesor.

Se identificé que ningun documento normativo define especificamen-
te una metodologia clara a seguir; ninguno, tampoco, indica como trans-
formar la practica ni cdmo hacer la investigacion, es por ello que la ma-
yoria de los asesores continu6 orientando, con estrategias muy parecidas
a las que se especificaban para el trabajo de titulacion del ya concluido
Plan de Estudios 1997 de la licenciatura en Educacién Primaria, que an-
tecede al Plan 2012, siendo necesario unificar los criterios a seguir a tra-
vés de propuestas de mejora que se han venido implementando, a partir
de los ciclos escolares 2017-2018 al ciclo actual 2019-2020, fortaleciendo
desde entonces los procesos de asesoria para los trabajos de titulacion.
Con base en lo anterior, se planted la siguiente pregunta problema: ;cémo
mejorar el proceso de asesoria brindado, para la elaboracién del informe
de practicas profesionales del futuro maestro de educacion primaria?

Marco tedrico

Es dificil concebir la investigacion en el ambito educativo, frente al trato
con los alumnos de distintas edades, la convivencia y la cotidianeidad.
Estos factores a veces impiden identificar las actitudes que comunmente,
de no ser conscientes de las mismas, hacen que se olvide el propdsito de
la funcién docente; es frecuente apegarse a las situaciones y perderse en la
subjetividad, sobre todo, al brindar la tutoria o asesoria a un futuro do-
cente; esto implica tener algunas platicas con €l para la reflexion, al me-
nos unos minutos al dia o una vez por semana, para que exprese cOmo
vio su desempefio en las dreas que se le evaluan, y asi recibir la respectiva
retroalimentacion. A nadie le gusta hacer publica la experiencia cuando
las cosas entre tutor y tutorado no van bien, pero son aspectos que vale la
pena reflexionar.

En la actualidad, el educador afronta retos donde debe poner mayor
atencion en implementar sus habilidades hacia problemas complejos, por
lo que tiene que interactuar eficazmente entre sus saberes tedricos y prac-
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ticos para resolverlos (Pérez, 2010). En el caso de los formadores de do-
centes es de esperarse que, en la manera en que resuelven las dificultades
que enfrentan, intervenga sus teorias implicitas originadas por sus ante-
cedentes y experiencias profesionales, siendo dificil diferenciar entre un
proceso formal, gestionado para resolver un problema con base en accio-
nes pedagdgicas, y otras basadas en su unica perspectiva.

Formacion docente

La formacidon desde el Plan de Estudios 1997 (sep, 1997) es definida como
un proceso que concierne al sujeto y a la posibilidad que éste tiene de
hacer suyos todos y cada uno de los aspectos que conforman su vida.
A través de €, se generan y desarrollan capacidades de sentir, actuar, ima-
ginar, comprender. Durante el proceso formativo es sustancial la interven-
ci6én didactica donde reflexiona, interpreta y utiliza la informacion derivada
de su practica para mejorar de manera permanente sus intervenciones, y
fortalece sus competencias profesionales para el ejercicio de la docencia.

El Plan de Estudios de la licenciatura en Educaciéon Primaria 2012
(seEp, 2012a) destina el ultimo semestre de la formacién inicial de los fu-
turos maestros a la realizacién de dos tipos de actividades: el trabajo do-
cente, con un grupo de alumnos de educacién primaria y la elaboracion
del trabajo de titulacion en tres modalidades (informe de practica profe-
sionales, portafolio de evidencias y tesis). Estas actividades constituyen
para los estudiantes normalistas una oportunidad para poner en practica
los conocimientos, habilidades y actitudes adquiridas o desarrolladas a lo
largo de su formacién profesional, reconociendo sus logros y deficiencias
para el mejoramiento continuo de su desempefo y, finalmente, estable-
ciendo una relacidn particular con las competencias genéricas y profesio-
nales, al igual que con los trayectos y los cursos que conforman el plan de
estudios (SEp, 2012b).

El informe de practicas profesionales consiste en la elaboracion de un
informe analitico-reflexivo del proceso de intervencidon que realizé en su
periodo de practica profesional, que se elabora en el tiempo curricular
establecido en el plan de estudios vigente, de tal forma que el proceso de
titulacion no implica mas tiempo ni recursos, una vez concluidos los es-
tudios profesionales. El estudiante es acompafado, orientado y apoyado
por su asesor de la escuela normal. Presentara ademas el examen pro-

131



FORMACION INICIAL DE DOCENTES RURALES

fesional correspondiente, en el que defienda el documento elaborado
(sEp, 2012a):

El acompanamiento durante proceso de titulacion esta determinado por lo
establecido en el trayecto de practica profesional del plan 2012 (sep, 2012b).
Por lo cual el asesor debe tener facilidad para coordinar un grupo, y tener la
idea de que no se trata de imponer ideas ni de forzar el trabajo para llegar a
determinada conclusion, sino de favorecer un clima de colaboracién en tor-
no al logro de un proposito: mejorar el desempefio como maestros (Fierro,
Fortoul y Rosas, 2003).

En un estudio realizado por Amor y Serrano (2016), en su investiga-
cion de enfoque cuantitativo, concluye que la figura de asesoria académi-
ca es considerada por el alumnado como algo necesario y valido para su
desarrollo integral y su trayectoria universitaria. Igualmente, el profeso-
rado valora esta actividad como una experiencia muy positiva y necesa-
ria para orientar a los estudiantes sobre opciones de insercion laboral y
formacidon continua. En este sentido, la calidad de la ensefianza de los
formadores de formadores durante la asesoria debe ser entendida como
una responsabilidad docente en la que se establece interacciones, con el
objetivo de que cada docente en formacion alcance las competencias pro-
fesionales.

Por lo tanto, es de vital importancia acompanar al estudiante en el
proceso formativo que permite recuperar y reconstruir su practica, su sa-
ber, su experiencia. En este sentido, el papel del tutor es a veces fiel a la
balanza e incluso complice de las faltas del estudiante, de sus rupturas
con los dogmas metodologicos, vigilante de encuentro del estudiante con
lo nuevo y lo inédito de su practica docente: enriqueciendo de esta ma-
nera el didlogo y la experiencia de los agentes educativos, conllevando al
analisis y reflexion sobre la tarea educativa.

En este sentido, Perrenoud (2011, p. 174) afirma que “cuando se deja
de ser ensefante y se convierte en formador, la construcciéon de compe-
tencias profesionales tendria que convertirse en una verdadera apuesta
cuando capaz de crear situaciones en las que se aprende, siendo la verda-
dera esencia del oficio del formador™

En la actualidad, nadie podria negar las implicaciones de las compe-
tencias docentes que estan presentes en el discurso y en como se espera
formar a los futuros docentes. Por ello, el perfil profesional estd asociado
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a la imagen del docente deseable, que se constituye un modelo interdisci-
plinario, donde su accién educativa esta determinada por sus saberes
(Bozu y Canto, 2009).

En el ambito de la formacion inicial, en los dltimos tiempos, el uso
del término “competencia” ha estado presente desde el perfil deseable, sin
que éste tenga realmente un significado preciso y compartido por todos.
Por lo anterior, Perrenoud (2011, p. 173) la concibe como “la capacidad
de movilizar todo tipo de recursos cognitivos’, es decir, si el docente en
formacién no es capaz de intervenir en esos saberes, de relacionarlos con
situaciones y transponerlos, jamas le seran de ayuda para actuar.

La formacién enfatiza en el dominio de saberes y deja al azar la tras-
mision de aprendizaje y de su movilizacién. Desarrollar competencias re-
presenta mucho tiempo, pasa por el compromiso didactico, las situacio-
nes formativas y la evaluacion de su proceso; sin embargo, se requiere de
saberes mas complejos o situaciones de la practica que conduzcan a for-
talecer permanentemente sus competencias profesionales a lo largo de la
profesion y siempre en proceso de desarrollo (Sep, 2012a).

Plan de accion

La investigacion accidn, desde la vision de Elliott (2000), implica el esce-
nario propicio para entender la ensefianza en el actuar de cada dia, sien-
do la actual propuesta para la mejora continua a través del disefio de un
plan de accion desarrollado, en un ciclo basico de actividades. Este ciclo
consiste en identificar una primera idea que abarque lo que se desea lo-
grar, proponer y desarrollar un plan de acciones en espiral, donde cada
espiral es una fase que debe implementarse y evaluarse, revisar sus resul-
tados observando el plan general, hacer los ajustes y continuar con la si-
guiente fase junto con sus acciones.

“La implementacion de una fase de accion puede llevar cierto tiempo,
silo que se busca es un cambio radical en el papel del docente: por ejem-
plo, un maestro no puede modificar su papel sin que éste tenga modifica-
ciones en los roles de los alumnos” (Elliot, 2000, p. 96). En otras palabras,
se tiene que actuar mas alla de la simple supervision e implementacion
de la accién y emprender la revision de las causas subyacentes de las difi-
cultades experimentadas, que coadyuvan a mejorar el proceso formativo
de los docentes en formacion.
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Durante el proceso formativo, en algunas ocasiones, las deficiencias
en la aplicacion y calendarizacién de mas de dos fases resulta poco satis-
factorio por el tiempo efectivo necesario, para realizarlo debido a la redu-
cida estancia que se tiene en las escuelas primarias, las multiples activida-
des administrativas y de gestion de los docentes de educacion superior.
De este modo, los estudiantes perciben el cambio radical hasta que inte-
gren actividades propias en su campo laboral.

Ante esto, los estudiantes normalistas se han preparado para este es-
pacio que, a través del enfoque de la investigacion accion, habra de re-
troalimentar y descubrir nuevas metodologias para mejorar las practicas
educativas, con el disefio de un informe de practicas que consiste en el
desarrollo de un plan de accién en diversas etapas que integran la des-
cripcion, argumentacion y su reconstruccion; la triada de estos elemen-
tos permitira a los agentes educativos valorar su tarea y el impacto que
pueden tener al aplicarlos adecuadamente.

La implementacion de cada una de las fases del plan de accion puede
aplicarse con cierta facilidad, aunque en ocasiones requieren cambios o
modificaciones en la idea general y del plan general de accion. El investi-
gador, que forma parte del desarrollo del plan, a la vez lo supervisa e
identifica sus efectos en cada etapa; esto le da la oportunidad de recono-
cer lo sucedido y seleccionar un conjunto mas amplio de técnicas de su-
pervision, ayudando a lograr una visiéon mds profunda de la situacion. Es
un momento importante para elaborar informes analiticos cuando, a
partir de la revision emprendida, comienza a hacerse evidente la necesi-
dad de corregir el plan de accidn, y para generar ideas sobre las posibili-
dades futuras de accion en el ciclo siguiente (Elliott, 2000).

La reflexion de la practica en cada una de las fases, desde la funcion
del asesor, implica promover el desarrollo de las competencias profesiona-
les, a través del seguimiento reconstructivo de la practica profesional.
Este puede consistir en un autodiagnoéstico de la propia practica de ense-
fanza, donde cabe formularse dos cuestiones: ;De qué aspectos de nues-
tra ensefianza me puedo sentir relativamente satisfecho?, y ;en qué as-
pectos debemos cambiar para mejorar los procesos de ensefianza y
aprendizaje? teniendo como elementos esenciales el describir, argumentar
y confrontar, apostandole a desarrollar nuevos modelos de practica que
favorezcan la mejora continua (Escudero, 1997).

Por otra parte, Escudero (1997) enuncia que, durante la tarea educa-
tiva del docente formador, es imprescindible relacionar el desempefo
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con los colegas debido a que la planificacién y el desarrollo compartido
facilitaran la discusion de las necesidades, areas de oportunidad y éxitos
descubiertos en la practica y, probablemente, la derivacion de las leccio-
nes oportunas de cara a contribuir al desarrollo profesional y a la renova-
cion didactica.

Por consiguiente, el ciclo reflexivo lleva al formador a comprender
que su tarea es remitir al ensefante en formacion a reflexionar sobre la
articulacion en su tarea y lo que quiere hacer con ella. Aunque con ello el
formador enfrenta obstaculos como son el entorno de trabajo estructura-
do, con sus conflictos, ambigiiedades que a duras penas consiguen ocul-
tar reivindicaciones (Perrenoud, 2011).

Metodologia

Se realizo, en una Escuela Normal Rural del noroeste de México, un estu-
dio cualitativo, planteandose como base de comparacién el modelo de
investigacion-accién de K. Lewin (Elliot, 2000; Alvarez, 2003 y Herndn-
dez, Fernandez y Baptista, 2014). Este modelo propone examinar un ci-
clo de actividades a través de un analisis en espiral, realizandose, en este
caso, con el propdsito de analizar y evaluar el proceso de asesoria, brin-
dado para la elaboracion del informe de practicas profesionales del futu-
ro maestro de educacién primaria.

El estudio se realizé de manera ciclica para llevar a cabo la investiga-
cién-accion, a partir de los ciclos escolares 2017-2018, 2018-2019 y 2019-
2020, con trece docentes que ejercen la funcion de asesoria para la elabo-
racion de los trabajos de titulacion de los alumnos de séptimo y octavo
semestres que cursan la licenciatura en Educacion Primara del Plan de
Estudios 2012 (sep, 2012a).

Como base para el andlisis y evaluacion del proceso de asesorias, se
utilizaron los siguientes documentos: los protocolos de elaboracion del
trabajo de titulacion realizados por el equipo de asesores, durante los ci-
clos escolares mencionados, actas de academia, observaciones de la co-
mision de titulacién, documentos normativos del plan de estudios para
su elaboracidn y bibliografia sobre metodologia de la investigacion cuali-
tativa, relacionada con elaboracion de planes de accion, sirviendo estos
ultimos como referencia tanto para mejorar el proceso de asesorias,
como las orientaciones para el trabajo de titulaciéon en su modalidad de
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Informe de Practica Profesional. Los sujetos que participaron al inicio y
final del estudio fueron ocho y trece, respectivamente. Los investigadores
del presente estudio son a la vez miembros del colectivo docente par-
ticipante.

Como parte de la inmersidn inicial al estudio, se analizaron los docu-
mentos mencionados con autorizacion institucional. Se encontraron las
categorias siguientes: protocolo del trabajo de titulacion no actualizado,
en la mayoria de sus aspectos al plan de estudios vigentes; dificultad para
trabajar en equipo; falta de dominio en la metodologia de investigacion;
falta de organizacion en la funcién de asesoria y deficiencia en los traba-
jos de titulacion al no incluir los aspectos normativos establecidos.

Como cuerpo colegiado y dentro de las acciones de solucién, se en-
contr6 que era necesario profundizar en la metodologia a seguir en un
plan de accién, poniendo a los asesores en una posicion metacognitiva
que les permitiera identificar sus areas de oportunidad como colectivo
docente y, por otro lado, enfocar sus esfuerzos en la mejora no solo de los
informes de practica profesional, sino en promover la competencia pro-
fesional relacionada con la utilizaciéon de recursos de la investigacion
educativa, para enriquecer la practica docente y disefiar planeaciones di-
dacticas, aplicando sus conocimientos pedagégicos y disciplinares para
responder a las necesidades del contexto en el marco de los plan y pro-
gramas de educacion basica (SEp, 2012a).

En esta primera fase del plan de accidn, a partir del ciclo 2017-2018,
se prepararon las actividades que permitieran la reflexion en espiral para
mejorar los procesos de asesorias para los trabajos de titulaciéon que con-
tinuarian los siguientes dos ciclos escolares, permitiendo esto completar
en dos fases mas del plan de accion para el proceso de mejora. En todas
las fases se siguid el mismo proceso en espiral de identificacion del pro-
blema, elaboracién del plan de accién, implementar, evaluar y revisar el
plan (véase la figura 6.1).

Resultados

En el primer ciclo de actividades se detecto, en el equipo participante y en
el material revisado, la falta de actualizacion de los documentos que orien-
taban los procesos de asesoria para los trabajos de titulacién, elaboracion
o actualizacion de formatos que permitieran a los futuros docentes contar
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FIGURA 6.1. Plan de accion de mejora para la funcién de asesoria
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con protocolos y guias que orientaran su trabajo. Asimismo, se considera-
ron las observaciones de integrantes de jurados y a la vez participantes de
la comision de titulacion, para fortalecer la competencia de los alumnos,
en relacion a sustentar sus practicas profesionales con conocimientos dis-
ciplinares y que abonaran a su desempeino de manera positiva.

Se actualizaron las guias de formato de las distintas modalidades de
trabajos de titulacion y sus protocolos. Se determiné hacer el seguimien-
to en espiral del protocolo de Informe de Practica Profesional, a razén de
que los estudiantes concentran sus esfuerzos en mejorar los procesos
de ensefianza y aprendizaje, dentro del grupo de practica en la escuela
primaria, donde a la vez se registraban dreas de oportunidad al identifi-
car que era necesario fortalecer la competencia investigativa en: el apar-
tado de revision tedrica, el procedimiento del plan de accién propio de la
modalidad y la forma de realizar la reflexion de la practica.

En la primera fase se orientaron los esfuerzos del equipo docente, en
integrar el apartado de la revision tedrica al informe de practica profesio-
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nal, y en fortalecer el proceso de reflexion y analisis de la misma, con base
en los aprendizajes obtenidos a través de la bibliografia consultada y de la
experiencia docente, identificando como fortaleza el abordaje de la prac-
tica a través del ciclo reflexivo de Smyth (Smyth, 1991). Fue un reto con-
cretarlo, a través de las asesorias del trabajo de titulacion, debido a que el
colectivo docente y los alumnos tendian a reforzar la inercia de las formas
en que el documento se construia anteriormente durante el plan de estu-
dios de la licenciatura en Educacion Primaria del Plan 1997 (sep, 1997).

Se identificaron también las dreas de oportunidad para reestructurar la
forma de elaborar y presentar los planes de accion dentro de los trabajos de
titulacion; estos evidenciaban la falta de preparacion de los mismos previo
a la practica docente y ofrecian una escasa evidencia del trabajo realizado y
avanzado con sus grupos en la escuela primaria. A pesar de lo anterior,
docentes y normalistas observaban avance en sus competencias profesio-
nales, expresandolas al final del informe, por lo que la oportunidad de su-
perarlo estaba pendiente de favorecerse con apoyo de los asesores.

Una vez terminada la primera fase se evaluaron los resultados al finali-
zar el ciclo escolar con los insumos de observaciones de asesores, dictami-
nadores, trabajos de titulacion. El drea de oportunidad en relaciéon a mejo-
rar el disefio del plan de accion no fue posible atenderla en esta fase con el
alumnado, sin antes realizar entre los asesores la debida preparacion docu-
mental y su andlisis de la forma en cémo podria mejorarse su disefio, por lo
que las acciones para atenderla se dejaron para la segunda fase. Las proble-
maticas encontradas fueron retomadas durante el siguiente ciclo escolar.

La puesta en marcha de un plan de accidn para la elaboracion del in-
forme de practicas evoluciond a partir de las reflexiones del grupo de
académicos, sin embargo, para los futuros docentes los tiempos estable-
cidos para ellos distaban de la realidad, por lo que se priorizé que el plan
de acciéon que los alumnos iban a elaborar incluyera, como minimo, tres
acciones con sus respectivas sesiones para alcanzar el propdsito de la ac-
cion, cuidando que las acciones tuvieran congruencia con la bibliografia
consultada en relacion a sus temas de estudio; esto con dos intenciones,
que el futuro docente identifique que todo proceso de ensefianza y de
aprendizaje requiere de una serie de pasos, y otra donde pueden identifi-
carse distintas etapas por donde un estudiante pasa para alcanzar el
aprendizaje esperado o la competencia.

En esta primera fase, el espiral de analisis es identificado a partir del
siguiente diagrama; pauta que un plan de accion en las orientaciones
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del trabajo de titulacion estd relacionado con la actualizacién de los do-
centes, que son pieza importante para el disefio de un protocolo; mismos
que se asocian con mejorar los procesos de ensefianza aprendizaje, y que
a través de la asesoria que se da en las orientaciones conllevan a fortale-
cer la competencia investigativa de maestros y docentes rurales en for-
macion (véase figura 6.2).

F1GURA 6.2. Anadlisis de la fase uno del plan de accién

Actualizacién docente

Competencia —) Orientacion en Disefo de
investigativa trabajos de titulacion protocolo

Procesos de ensefianza
y aprendizaje

Al iniciar la segunda fase fue necesario entre el equipo de asesores
continuar con la revision de bibliografia sobre las caracteristicas de un
plan de accién, y coémo poder eficientar el proceso tanto de disefio como
su implementacion, en las escuelas primarias, y el respectivo analisis de
la practica. De igual forma, se vio favorable que el avance —al haber im-
plementado en los trabajos de titulaciéon una revision tedrica dirigida a
mejorar la practica del futuro docente— permitia visualizar y concretar
el disenio de un plan de accion con secuencia fundamentada, tedricamen-
te, para favorecer al mismo tiempo el aprendizaje de sus estudiantes de
educacion basica.

Como se menciond, los docentes asesores del trabajo de titulacion
debieron ponerse en una posiciéon metacognitiva, para disefiar en el apar-
tado del plan de accion (propio de los trabajos de titulacion) una pro-
puesta para el alumnado de séptimo y octavo semestre. La propuesta de-
bia orientar el proceso hacia una secuencia fundamentada teéricamente,
que favoreciera en los alumnos de primaria los aprendizajes esperados y
las competencias del profesor en formacion. De tal forma que se constru-
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yo6 dentro de la propuesta un plan de accion general y uno especifico para
cada accién, donde el maestro en formacion debia incluir los resultados
de sus diagndsticos y las acciones a implementar con sus respectivas se-
cuencias e instrumentos de evaluacion.

El proceso de andlisis se puede interpretar a partir de la siguiente figura:

FIGURA 6.3. Fase dos: asesorias reflexivas del colegiado docente

Proceso Y Revision | — Posicion
reflexivo bibliografica metacognitiva

!

Fase 2: Plan de accién

Accién general | R Practica
y especifica N v docente
l v
’ Evaluacién ‘ Diagnostico

Junto con el plan de accion debia cuidarse el proceso de reflexion de
la practica; mismo que desde un inicio del estudio los asesores lo tenian
incorporado como recurso para favorecerlo, el cual para el momento de
revision fue reestructurado, con el fin de ajustar las etapas del ciclo re-
flexivo de Smyth (1991) a los tiempos de realizacion. Para ello, se estable-
ci6 un plan general y otro especifico de las acciones contemplandose és-
tos como la primera etapa reflexiva donde los futuros docentes describen,
posteriormente explican, confrontan y reconstruyen.

De acuerdo con Elliot (2000), las etapas de elaboracién de un plan de
accion, para que sea en espiral, debe al menos realizarse en un tiempo
aproximado de un afio o, en su caso, de un ciclo escolar, lo que limita al
estudiante normalista, ya que los periodos de practica son insuficientes al
menos hasta el séptimo semestre, siendo el ultimo semestre de la licen-
ciatura donde hay posibilidad de terminar la primera etapa de la espiral
Y, a la vez de alcanzar aprendizajes esperados con el grupo de practica.
Debido a lo anterior, las orientaciones de los asesores exhortaban a los
alumnos normalistas a continuar el proceso una vez que estuvieran ejer-
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ciendo la profesion. A diferencia de los futuros docentes, para los aseso-
res, el proceso de mejora a través de una espiral no concluye.

En relacion a ultimo proceso de evaluacién y retroalimentacion, se
volvieron a detectar areas de oportunidad, entre ellas estan el lograr que
los asesores continuen siendo autodidacticas, tanto en lo individual como
en lo colectivo; mejorar los procesos metacognitivos hacia la practica do-
cente de asesores y alumnos, con base en el ciclo reflexivo de Smyth
(Smyth, 1991), promoviendo el uso del diario del profesor y los relatos
narrativos donde expresen sus perspectivas y vivencias en relacion a su
ejercicio profesional. En cuanto a las orientaciones para las caracteristi-
cas de formato de los trabajos de titulacién, en todas sus modalidades,
siempre fue motivo de conflicto al momento de evaluarse, ya que se le
demeritaba su importancia por ambos actores, quedando también esta
area de oportunidad por favorecerse.

En la ultima fase del ciclo en espiral en curso, la evaluacion y retroali-
mentacion gird en torno al andlisis de los constantes cambios que hay en el
pais, y en torno a la necesidad de volver a revisar las nuevas formas de tra-
bajo que se aproximan, para atender a los estudiantes que ingresaron con el
plan de estudios 2018 (SEp, 2018). Sera necesario, también, actualizarse en
el marco legal de las distintas funciones de los docentes de educacién basi-
ca, siendo imposible dejarlo de lado, pues ello permite ofrecer una educa-
cion de calidad e inclusiva, y a la vez no le es ajeno, como escuela normalis-
ta, asumir responsablemente la formaciéon de docentes comprometidos.

Reflexiones finales

El reto en las escuelas normales ante la necesidad de formar alumnos que
desarrollen su perspectiva investigadora es a la vez formarse como tal. El
trabajo desarrollado deja ver una problematica concerniente a una nor-
mal y a un sistema que ha desatendido la capacitacidon necesaria, previa a
la implementacion de un plan de estudios. Debe, entonces, valorarse los
esfuerzos realizados para coexistir con los cambios en politica educativa
que realizan los docentes al promover la mejora continua, sin dejar de
lado su funcién formativa.

Los recursos utilizados para reformular la funciéon como asesores
académicos, presentados en este estudio, favorecieron procesos metacog-
nitivos de resolucion de problemas, andlisis de la realidad y representa-
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cién del conocimiento (Escudero, 1997). Cuando una practica se recons-
truye permite comprender y generar nuevas situaciones de ensefianza,
favoreciendo tanto el ciclo del plan de accién y de reflexion.

A partir de los documentos analizados y la bibliografia que orientaba
el proceso de un plan de accion, se concreté un protocolo de informe de
practicas que promoviera tanto la metacognicién de los docentes aseso-
res del trabajo de titulacién, como de los alumnos normalistas. Fue inte-
resante identificar que el trabajo realizado puso en una posicién meta a
los docentes involucrados en el trabajo de asesoria, dado que se abordo¢ la
situaciéon problema, por un lado, siendo parte del mismo al querer mejo-
rar el proceso de asesoria y a la vez buscar una mejora en el proceso del
trabajo que los alumnos debian realizar en su informe y en la practica
profesional, durante su estancia en la escuela primaria.

Los resultados mostraron que se requeria de una actualizacion del pro-
ceso a seguir para la elaboracion del informe. Los primeros protocolos ofre-
cian una orientacion donde atin prevalecian particularidades de las orienta-
ciones, para la elaboraciéon de los documentos recepcionales, denominados
asi en el plan de estudios de 1997 (sEp, 1997), siendo necesario revisar a
través de la academia persistente de estos, y poder orientar el trabajo hacia
un cambio en las orientaciones, para que el plan de accién permitiera que el
alumno identificara el desarrollo de las competencias o aprendizajes espe-
rados, como un proceso que requiere de planear sus etapas a través de sus
acciones y dentro de ellas las secuencias didacticas para alcanzarlos.

En las escuelas normales en general y las rurales en particular, la forma-
cion continua del formador ante los planes de estudio han sido limitados a
unos cuantos: quienes no le es posible replicarlos por la carga académica,
frente a grupo, y administrativa que se tiene, como es el caso del grupo de
asesores abordados durante el estudio, siendo la opcién de trabajo colegia-
do emprender el plan de acciéon que marque una posible ruta de mejora de
sus procesos previos, al egreso de los futuros docentes de educacion basica.

Dentro de los cambios identificados estuvo el reajustar el concepto de
plan de accidn y sus caracteristicas dentro de la academia de docentes.
Con base en la literatura se ofrecia un proceso, por lo general, en espiral
para su realizacion, siendo posible en el caso de los docentes, asesores
dado que ellos permanecen en la normal, y no siendo posible en el caso
de los alumnos proximos a egresar, siendo necesario que los académicos
buscaran la manera de eficientar el proceso de reflexion y a la vez de la
practica de los futuros docentes.
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La importancia de este estudio en torno a la funcion orientadora del
formador de formadores, en el proceso de elaboracién del trabajo de ti-
tulacion en la modalidad de informe de practicas, radica en que debe
promover la reflexion de la experiencia pedagogica desempefiada por
sus alumnos en las escuelas de practica, de tal manera que se llegue a lo
que dice De Vicente (2010, citado por Lozano, 2016) en cuanto a lograr
la autoconciencia, dadas las condiciones organizativas donde el futuro
docente se desenvuelve. Puede observarse, entonces, que el trabajo co-
legiado realizado en la normal en cuestion es indispensable como un
camino hacia la mejora de sus procesos pedagdgicos internos y profe-
sionales.
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Capitulo 7
Percepgao de estudantes camponeses brasileiros jovens
e adultos a respeito da licenciatura em educagdo do campo
com habilitagdo em artes e musica

WEMERSON MARINHO DE SOUSA!
GusTAvO CUNHA DE ARAUJO?

Introdugao

Este capitulo socializa alguns resultados de uma investigacdo® maior
desenvolvida na Universidade Federal do Tocantins (UFT), Brasil, que
pesquisa jovens e adultos* universitarios camponeses. Apresenta como
objetivo analisar a percepcao de jovens e adultos egressos do curso de Li-
cenciatura em Educagdo do Campo (LEDOC) com habilitagio em Artes e
Musica dessa universidade, a respeito da sua formac¢ao académica.

Um dos fatores que motivou a realizacao desta pesquisa se deu pelo
fato de haver caréncia de estudos acerca dos perfis de jovens e adultos
egressos/formados nas Licenciaturas em Educa¢ao do Campo, na litera-
tura cientifica brasileira. Nesse sentido, esta pesquisa é importante, pois
pode oferecer um diagnostico e reflexdes a respeito dos aspectos pedago-
gicos, metodoldgicos e avaliativos dessas licenciaturas. Com efeito, este
estudo pode complementar outras pesquisas que abordam esse tema em
diferentes contextos internacionais, importante para ampliar a produc¢ao
de conhecimento na area, além de tentar fornecer informagoes valiosas
acerca da formacao de professores para o meio rural, bem como questoes
relacionadas a curriculo, politicas publicas e praticas pedagogicas.

! Licenciado em Educagdo do Campo com habilitagao em Artes e Musica pela Universidade
Federal do Tocantins (UFT), cAmpus de Tocantinépolis, Brasil. Pesquisador da UrT. Correio ele-
tronico: wemersondrl@mail.uft.edu.br

2 Doutor em Educagdo pela uNesp de Marilia, Sdo Paulo, Brasil. Professor da Universidade
Federal do Tocantins (UFT), na graduagio e no Programa de P6s-Graduagao Profissional em Edu-
cagdo. Editor-Chefe da Revista Brasileira de Educac¢do do Campo. Correio eletronico: gustavo.
araujo@mail.uft.edu.br

3 A pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica e Pesquisa (CEP)-CAAE: 59558116.6.0000.5406.

* Para este estudo, consideramos jovens e adultos as pessoas que tem direito & educagao e
aprendizagem ao longo da vida, posigao essa defendida pela Conferéncia Internacional de Educa-
¢a0 de Adultos (CONFINTEA), uma vez que se referem a jovens e adultos universitarios, e ndo da
educagio bésica.

145



FORMACION INICIAL DE DOCENTES RURALES

A partir dessas primeiras consideragdes, o capitulo estd dividido da
seguinte forma: na primeira parte, apresentamos a metodologia e propo-
mos algumas reflexdes teoricas acerca da Educa¢ao do Campo no Brasil e
no estado do Tocantins, para contextualizar a discussao proposta neste
capitulo. Na sequéncia, socializamos os dados gerados na pesquisa de
campo e as analises construidas via perspectiva interpretativa, por meio
de depoimentos de egressos® jovens e adultos camponeses de uma Licen-
ciatura em Educa¢ao do Campo brasileira. Por fim, apresentamos algu-
mas conclusoes deste estudo e indicativos para pesquisas futuras.

Metodologia

A pesquisa é de abordagem qualitativa (Prodanov e Freitas, 2013), pois
analisamos a realidade da qual esta pesquisa se desenvolveu (um contexto
brasileiro de Educa¢dao do Campo), buscando compreender as suas agoes
e fendmenos ocorridos, fundamental para entender aspectos sociais, cul-
turais e subjetivos deste estudo. Para complementar essa metodologia, a
investigagdo se caracterizou como um estudo exploratério (Lakatos e
Marconi, 2007), pois objetivamos nos aproximar do objeto de estudo para
conhecé-lo melhor, por meio de informagdes verbais geradas na pesquisa
de campo realizada e de revisdes bibliograficas acerca da tematica desta
pesquisa.

Na forma de andlises dos dados, seguimos a perspectiva interpretati-
va (Erickson, 1985). Segundo esse tedrico, esse tipo de pesquisa é utilizada
em estudos cientificos desde o inicio do século xx, e que envolve em seu
campo de estudo, dentre outros fatores: (a) a participagdo do pesquisador
a longo prazo no trabalho de campo; (b) cautela do pesquisador no pro-
cesso de coleta e descricdo dos dados obtidos; (c) reflexdo analitica das
informacodes coletadas; (d) a elaboracio do relatério descritivo narrativo
dessas informagdes; (e) identificagdo e interpretacao das agdes mais sig-
nificativas encontradas.

Para a geracao dos dados, utilizamos o questionario semiestruturado,
por ser o instrumento metodolégico mais adequado aos objetivos desta
pesquisa. Com efeito, na criagao das perguntas consideramos os objetivos

° Esclarecemos nesta pesquisa que, devido a sua extensdo e para atender os seus objetivos, nao
apresentamos uma reflexdo teérica acerca do acompanhamento de egressos universitarios.
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deste estudo e os seus procedimentos metodoldgicos. Nessa direcao, apli-
camos um questiondrio de 18 (dezoito) questdes a respeito do curriculo,
alternancia entre outros aspectos da LEDOC, no segundo semestre de
2019 para 11 (onze) estudantes jovens e adultos egressos do curso de Li-
cenciatura em Educagdo do Campo com habilitacao em Artes e Musica,
das duas primeiras turmas (iniciadas em 2014° e 2015,” respectivamente)
da urT. E importante ressaltar que esses participantes sio oriundos de 3
(trés) estados brasileiros: Tocantins, Maranhao e Piaui.

Este estudo ocorreu na Universidade Federal do Tocantins, campus
de Tocantin6polis, Brasil. E importante ressaltar, no entanto, que algu-
mas perguntas apresentadas neste capitulo ndo limitaram as analises dos
dados, pois essas dialogam teoricamente e empiricamente com as demais
questoes e respostas produzidas pelos egressos nesta investigacao.

TABELA 7.1. Participantes da pesquisa

Ano Ano
de ingresso  que formou Participante Idade Comunidade

2014 2018  EgressoA(Al)  24anos Jalapdo-TO,Brasil
2015 2019  EgressoB(A2) = _22anos  Agcailandia-MA, Brasil
2014 2018 EgressoC(A3)  _56anos Esperantina-TO, Brasil
2014 _ 2018  EgressoD(A4) _25anos  Esperantina-TO, Brasil

2014 2018  EgressoE(A5)  22anos  Tocantindpolis-TO,
Brasil

2015 2019  EgressoF(A6)  23anos Tocantin6polis-TO,
Brasil

2015 _ 2019  EgressoG(A7)  _45anos  Teresina-PI, Brasil
2015 2019  EgressoH(A8)  29anos Jalapdo-TO,Brasil

2015 2019  EgressoI(A9)  23anos Tocantinépolis-TO,
Brasil

2015 _ 2019  EgressoJ(A10)  _35anos  Tocantinépolis-TO,

Brasil

2014 2018  EgressoL(All)  26anos Esperantina-TO, Brasil

FoNTE: elaborado pelos autores (2019).

® A turma formou em 2018.
7 A turma formou em 2019.
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O critério de escolha desses participantes ocorreu da seguinte forma:
os sujeitos pesquisados deveriam ser de diferentes comunidades rurais
(uma vez que o curso tem alunos indigenas, quilombolas, populagdes ri-
beirinhas, assentados da reforma agraria entre outros), importante para
termos uma andlise mais ampla do objeto de estudo. Ademais, esses
egressos assinaram um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE) aceitando participar voluntariamente deste estudo, e tiveram os
seus nomes preservados, com o objetivo de atender aos procedimentos
éticos na pesquisa com seres humanos.

A licenciatura em Educagao do Campo
no Contexto Pesquisado

A Educagao do Campo no Brasil ¢ um movimento educacional recente
que tem por objetivo propor uma educagdo que, além de considerar a
realidade do campo, respeita os saberes, identidade e cultura das popula-
¢oes camponesas (Caldart, 2010), que lutam ndo apenas pelo direito a
terra, mas também pelo direito a educagao.

A Educag¢iao do Campo nasceu como critica a realidade da educagao brasi-
leira, particularmente a situa¢ao educacional do povo brasileiro que trabalha
e vive no/do campo. Esta critica nunca foi a educagao em si mesma porque
seu objeto ¢ a realidade dos trabalhadores do campo, o que necessariamente
a remete ao trabalho e ao embate entre projetos de campo que tém conse-
quéncias sobre a realidade educacional e o projeto de pais. Ou seja, precisa-
mos considerar na andlise que ha uma perspectiva de totalidade na consti-
tui¢do originaria da Educa¢ao do Campo [Caldart, 2010, p. 19].

De maneira semelhante ao excerto acima, Costa e Cabral (2016) res-
saltam que esse projeto de educagao voltado aos povos do campo que
considera e respeita as suas realidades foi fundamental para se pensar nas
especificidades desses povos, ao considerar nesse processo 0 campo como
lugar de vida, trabalho e resisténcia.

A partir desse movimento, foram criadas as Licenciaturas em Educa-
¢30 do Campo no Brasil, com o fito de formar educadores e educadoras
para atuarem nas escolas localizadas no meio rural. Na reflexdo de Moli-
na (2015) e Faleiro e Farias (2016), esses cursos surgiram primeiramente
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no pais em 2006, por meio de um projeto iniciado em 4 (quatro) univer-
sidades brasileiras: Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), Uni-
versidade de Brasilia (UNB), Universidade Federal da Bahia (UrBA) e
Universidade Federal de Sergipe (UFs), apoiados no inicio pela Secretaria
de Educagao Superior (sEsu) e pela Secretaria de Educagdo Continuada,
Alfabetizaciao, Diversidade e Inclusio (SEcapi), ambas vinculadas ao
Ministério da Educagdo (MEc) da época. Com efeito, “esses cursos ob-
jetivam preparar educadores para, além da docéncia, atuar na gestdo de
processos educativos escolares e na gestao de processos educativos co-
munitarios” (Molina e Hage, 2015, p. 137).

Molina (2015) menciona que a expansdo das LEDOC traz grandes de-
safios para a sua consolidagao e institucionalizagdo. As estratégias de in-
gresso, como, por exemplo, garantir o ingresso do individuo camponés, o
protagonismo dos movimentos sociais na participagdao nesses cursos, a
relagdo mais proxima com as escolas do campo e a adogdo da alternincia
se mostram importantes e precisam ser debatidos nas LEDOC, pois estdo
diretamente relacionados ao acesso e permanéncia do jovem e do adulto
no curso de graduacao em Educagdo do Campo.

Importa ressaltar aqui que as LEDOC assumiram uma posi¢ao de clas-
se (Molina, 2017), contrapondo modelos tradicionais de educagdo que
neutralizavam os saberes de jovens e adultos do campo em detrimento
do saber tido como oficial, o correto: o curriculo escolar urbano. Desse
modo, essas licenciaturas constituiram ndo apenas uma conquista para a
Educagdo do Campo, mas assumem e defendem uma educagao que seja
no/do/para o campo, que desconstrua modelos urbanocéntricos, segre-
gacionistas e discriminatdrios (Faleiro e Farias, 2016).

Entretanto, Molina (2017) destaca que os contetidos e componentes
curriculares voltados apenas para as competéncias académicas, visando a
testes nacionais e internacionais de proficiéncia nao sao trabalhados nas
LEDOC, pois a Educagdo do Campo entende e defende que todas as disci-
plinas curriculares tém seu valor e importancia no processo formativo e
desenvolvimental do estudante.

E essencial assinalar que a estrutura dessas licenciaturas ficou dividi-
da por area de conhecimento, habilitando ao exercicio docente multidis-
ciplinar nas escolas do campo. Assim, ficaram definidas as seguintes
areas: (a) Artes, Literatura e Linguagens; (b) Ciéncias Humanas e Sociais;
(c) Ciéncias da Natureza e Matematica; (d) Ciéncias Agrarias (Molina,
2017). Nesse sentido:
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Articulada as intencionalidades propostas as novas fungdes sociais da es-
cola, por meio de outras possibilidades para a Organizagao Escolar e do
Trabalho Pedagogico, a formagédo por dreas de conhecimento propde a or-
ganizagdo de novos espagos curriculares que articulam componentes tradi-
cionalmente disciplinares a partir de uma abordagem ampliada de conheci-
mentos cientificos que dialogam entre si, tendo como base problemas
concretos da realidade. Desse modo, busca- se superar a fragmentagao tra-
dicional que da centralidade a forma disciplinar e mudar o modo de produ-
¢do do conhecimento na universidade e na escola do campo, associado in-
trinsecamente as transformac¢des no funcionamento da escola, articulado
ainda as demandas da comunidade rural na qual se insere a escola [Molina,
2017, p. 595].

O fragmento acima ¢é esclarecedor: a LEDOC busca formar educadores
do campo para atuar além da docéncia, e tem isso como um ponto forte
no qual o educador pode atuar em gestdes de processo educativos, esco-
lares e comunitarios (Molina, 2017), importante para preparar os jovens
e adultos a compreenderem todo o contexto em que estdo inseridos. Pro-
gressivamente, isso pode fortalecer a sua identidade campesina e propor-
cionar melhor entendimento de conflitos no campo que ocorrem em
todo territdrio nacional, possibilitando-os a terem uma tomada de cons-
ciéncia da realidade.

Contudo, para efetivar esses cursos e, consequentemente, a sua orga-
nizagao curricular, é necessaria a Pedagogia da Alternancia, que se refere
a um sistema educativo em que o processo de ensino e aprendizagem ocorre
em dois tempos educativos: Tempo Universidade (periodo que corres-
ponde as aulas presenciais na universidade) e Tempo Comunidade (diz
respeito as atividades de pesquisa, estagio curricular supervisionado, tra-
balho de conclusdo de curso, projetos de extensdo e outras atividades
planejadas no Tempo Universidade, realizadas pelos estudantes em suas
comunidades onde moram). Esse sistema é importante e fundamental
para o desenvolvimento das Licenciaturas em Educa¢do do Campo no
Brasil, pois proporciona aos jovens e adultos camponeses permanecerem
no campo, trabalhar na lavoura e colheita, sem precisarem se deslocar
permanentemente do campo para a cidade. Claramente, é uma forma de
respeitar a cultura, a identidade e a realidade da populagdo camponesa
(Faleiro e Farias, 2016).

Nesse processo, com o objetivo de atender as demandas de outros
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cursos de Licenciatura em Educa¢ao do Campo noutras regides brasilei-
ras, a partir do Edital de Selegdo nim. 02/2012 do SESU/SETEC/SECADI/
MEC-2012, o Programa de Apoio a Formagao Superior em Licenciatura
em Educa¢ao no Campo (Procampo) deu continuidade a expansao des-
ses cursos no pais. Com base nesse quadro, o estado do Tocantins, contex-
to desta investigacao, foi contemplado com 2 (dois) desses cursos, sendo
a habilitagdo em Artes e Musica: um para o campus de Tocantindpolis
(norte do estado) e outro para a cidade de Arraias (sudeste do estado),
ambos da Universidade Federal do Tocantins, Brasil.

Importa chamar a ateng¢do ao fato que essa LEDOC é a primeira no
Brasil com a habilitagdo em Artes e Musica, ou seja, o curso forma educa-
dores(as) para trabalhar na disciplina de Arte nos anos finais do Ensino
Fundamental e no Ensino Médio nas escolas localizadas no meio rural
brasileiro (Cover e Miranda, 2016). Essa preocupagio se justifica, porque
se nota que quase a totalidade de professores que atuam na disciplina de
Arte na regido pesquisada (tanto no municipio quanto na rede estadual
de ensino) ndo é formada nessa area (Aradjo, Oliveira e Almeida, 2019).

Fica assim, evidente, que o curso surgiu para formar professores(as)
para atuarem no meio rural e atender as necessidades da educagdo basica
do campo, uma vez que, segundo o ultimo Censo do 1BGE (2010), havia
21.19% de pessoas que viviam no campo no estado do Tocantins (local
desta pesquisa), maior que a média nacional, que era de 15.71%. Dai, a
necessidade de atender a demanda nao apenas local, mas regional e esta-
dual de professores para o meio rural.

Um aspecto necessario e fundamental para a implantacao do curso
no Tocantins, de acordo com o Projeto Pedagdgico do Curso (ppc) (2016),
esta diretamente relacionado as demandas trazidas pela Associagdo Co-
munitaria do Bico do Papagaio (nome dado a regido norte do estado do
Tocantins), ao apresentar dados referentes a quantidade de familias de
assentados e camponeses presentes no estado. Parece-nos fundamental
considerar que o apoio do Férum Estadual da Educa¢dao do Campo e dos
movimentos sociais, em particular o Movimento dos Trabalhadores Rurais
Sem Terra (MsT), foram fundamentais para a luta pelo processo educa-
cional do homem e da mulher do campo na regido pesquisada. Dito com
outras palavras, essas articulagdes foram necessarias para que essa Licen-
ciatura fosse implementada no estado do Tocantins, bem como afirmam
Miranda e Cover (2016):
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O curso de Licenciatura em Educagdo do Campo: Codigos e Linguagens
-Artes e Musica, ao ser oferecido pela Universidade Federal do Tocantins,
em parceria com as organizagdes sociais e sindicais do campo-principal-
mente o Movimento dos Atingidos por Barragens (MAB), o Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra (MsT) e a Federacio dos Trabalhadores e
Trabalhadoras da Agricultura do Estado do Tocantins (fetaet)-tem como
missdo cumprir objetivamente a sua fun¢ao social atendendo parte da de-
manda educacional dos povos do campo do Tocantins, auxiliando na for-
magao de professores que atuardo nas escolas do campo e com os povos do
campo-quilombolas, ribeirinhos, agricultores familiares, pescadores artesa-
nais, extrativistas, acampados, assentados e reassentados da reforma agra-
ria, entre outros [Cover e Miranda, 2016, p. 36].

A LEDOC pesquisada teve seu inicio no primeiro semestre de 2014,
tendo a sua primeira turma formada no primeiro semestre de 2018. Ja a
segunda turma (ingresso em 2015) se formou no inicio do ano de 2019.
Como caracteristica da populagdo camponesa, essas turmas reuniram
uma diversidade de jovens e adultos do campo, que trouxeram para a
universidade um rico conhecimento popular. Desses, destacamos no
curso a presenca de indigenas da etnia apinajé,® assentados da reforma
agraria e quilombolas.

Apos essa breve revisdo teodrica, necessaria para contextualizar a dis-
cussao proposta neste capitulo, apresentamos na sequéncia as analises
dos questionarios aplicados aos alunos jovens e adultos egressos da Edu-
cagao do Campo, a partir de uma experiéncia em um contexto brasileiro.

O que pensam estudantes jovens e adultos
egressos da educagdao do campo acerca
da sua expectativa de formados no curso

Os dados gerados neste estudo foram produzidos a partir de questionario
semiestruturado aplicado a alunos egressos jovens e adultos camponeses,
no segundo semestre de 2019. E oportuno lembrar que os nomes desses
participantes foram mantidos em anonimato, para atender aos procedi-

8 O nome Apinayé pode ser escrito nas seguintes formas: Apinayé, Apinagé e Apinajé (Almei-
da, 2012).

152



PERCEPCAO DE ESTUDANTES CAMPONESES BRASILEIROS JOVENS E ADULTOS

mentos éticos da pesquisa cientifica. Por isso, foram identificados com
codigos, como, por exemplo: Al, A2 e assim, respectivamente.

Ao tratar a Educa¢ao do Campo como drea de conhecimento, dentre
outras questdes, perguntamos aos egressos sobre a sua relacao com a ter-
ra e se “depois de formado ainda trabalha no campo?”. Essas foram as
suas respostas:

Sim, porque ainda moro no campo. (A1)
Nao. (A2)
Sim. (A3)
Ndo. (A4)
Nao. (A5)
Como moramos em povoado e temos renda inferior a um saldrio minimo,
usamos nosso pedago de terra para ajudar no sustento da familia. (A6)
Sim, porque pude voltar a Teresina, estado do Piaui, onde fica meu sitio. (A7)
Sim. (A8)
Nao trabalho. Apenas moro no campo. (A9)
Sim, mas ndo como professora, sou a Auxiliar de Servicos Gerais. (A10)
Sim. (A11)

Ao analisar as respostas podemos observar que a maioria dos alunos
tem um vinculo com o campo e trabalham no meio rural, o que refor¢a a
presenca do trabalho enquanto principio educativo no meio rural. Ha al-
guns poucos estudantes entrevistados que ndo apresentam essa relagao,
mas moram no campo. Dentre essas respostas, o aluno (A6) relata o
vinculo com o campo e reafirma que sua familia complementa a renda da
casa a partir do trabalho que realizam na pequena terra que possui. Ja a
aluna (A7) expressou que continuava com o trabalho campesino, tendo
no trabalho com o campo o sustento de sua familia. Com essas analises,
vale dizer que “o trabalho pedagogico deve contribuir com a perspectiva
de que os educandos desenvolvam a capacidade de articular a leitura de
suas realidades” (Molina e Hage, 2015, p. 141), ou seja, o homem e a mu-
lher do campo devem se tornar sujeitos criticos de seu meio, participati-
vos e considerar as suas especificidades no processo educativo, importan-
te para se reconhecerem como homens e mulheres do campo.

Por isso, compreender se o curso cumpriu com o objetivo de formar
educadores para o campo também se mostrou relevante nesse processo in-
vestigativo. A esse respeito, os alunos apresentaram as seguintes respostas:
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Sim, cumpriu porque a partir de do momento que nos formamos e aprende-
mos a amar o campo, com certeza o objetivo foi cumprido para que possamos
ser um bom educador no campo. (A1)

Acho que sim, que o objetivo foi alcangado, pois o curso nos ensina como
dialogar nas escolas com aspectos do campo. (A2)

Sim. (A3)

Sim. (A4)

No meu ponto de vista, sim. (A5)

O curso de Educagio do Campo em Tocantinépolis em suas jornadas pela
reforma agrdria jd mostrava seus objetivos. Se vocé fosse fraco desistiria e se
fosse forte continuaria e veria que nem so de flores vive o campo. Nem todos
sairam com a mentalidade de ser educadores para o campo, mas aqueles que
sairam estdo fazendo a diferenca. (A6)

Em minha opinido sim, me sinto muito bem com meu diploma. (A7)

Sim. (A8)

Sim. (A9)

Sim. (A10)

Acredito que sim, vejo a mudanga em mim e em meus colegas de turma. (A11)

Nos discursos analisados, fica evidente que o curso cumpriu com a
sua proposta principal: formar professores para atuar no campo, seja no
meio formal ou informal. Além disso, é necessario informar que o curso
cumpriu com a necessidade que havia de formar professores com habili-
tacdo em artes, para trabalhar na zona rural no estado, uma vez que é
carente de profissionais nessa area (Araujo, Oliveira e Almeida, 2019).

Os relatos nos ajudam a entender que as LEDOC trazem esse conjunto
de ideias voltadas e construidas para o estudante do campo, principal-
mente no que concerne a formagao de futuros educadores do campo para
trabalhar artes e musica. Nesse sentido, Molina (2017, p. 591) afirma que
“a matriz formativa da educagdo campesina parte do principio dela como
formagao humana, recusando a matriz estreita e limitada da escola capi-
talista, cuja 16gica estruturante é a produgdo de mao de obra para o mer-
cado”. Assim, os estudantes podem ser capazes de fazer leitura de sua rea-
lidade visando a separac¢ao da educagdo emancipatéria com a educagao
hegemonica e elitista, sendo protagonistas de seus aprendizados, impor-
tante para motiva-los a pensar e solucionar problemas sociais que ja exis-
tem em suas comunidades.
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Com base nas préprias concepgdes originarias do Movimento da Educagao
do Campo, nao ha sentido formar um educador do campo que nao seja ca-
paz de compreender as contradi¢des e os processos de acumulagao de capi-
tal no campo. A formac¢do proposta pela Licenciatura em Educa¢do do
Campo, que, em seu Projeto-Politico Pedagdgico, enfatiza exatamente os
componentes curriculares que pouco aparecem ou sdo ausentes nos cursos
tradicionais de formacio de educadores, como: economia politica, historia,
filosofia, sociologia, entre outros, que tem por intencionalidade oportunizar
formagao critica dos educadores [Molina e Hage, 2015, p. 134].

Sem embargo, a Educagdo do Campo veio para transformar a reali-
dade do homem e da mulher do campo, para que possam ter condigoes
de atuarem com mais criticidade, participagdo e autonomia nas decisdes
que envolvem as questdes do campo em suas comunidades e também nas
escolas que possam vir a trabalharem como professores.

O que pensam os estudantes jovens e adultos
egressos da educagdao do campo acerca
da alternancia do curso

A preocupagdo em formar pessoas que vivem no campo ¢é importante
para ndo fragmentar seus conhecimentos e nem desconsiderar o seu lo-
cal de vida, trabalho e producao. Essa preocupagio foi considerada pela
LEDOC pesquisada, tendo na alternancia a sua efetivagao, uma vez que a
alternéncia “conjuga diferentes experiéncias formativas distribuidas ao
longo de tempos e espagos distintos, tendo como finalidade uma forma-
¢do profissional” (Teixeira, Bernartt e Trindade, 2008, p. 228).

No caso da LEDOC em Tocantindpolis, a alternancia funciona em dois
momentos: Tempo Universidade, no qual os estudantes frequentam as
aulas presenciais na universidade, e o0 Tempo Comunidade, no qual os
estudantes retornam as suas comunidades de origem para, além de exer-
cerem trabalho no campo, dao continuidade nos seus estudos (pesquisa e
extensdo) iniciados no Tempo Universidade, sob orienta¢ao dos profes-
sores do curso.

E curioso assinalar que a alternincia propde nio somente intercalar
os tempos de ensino acima mencionados, mas também organiza e produz
saberes que esses espagos proporcionam (Gimonet, 1999). Nessa pers-
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pectiva, para encaminharmos a conclusao do capitulo, realizamos a per-
gunta: “Na graduagdo a alternancia ajudou a manter o vinculo com o
campo?”. Essas foram as suas respostas:

Demais é uma forma riquissima, porque vocé convivia na Universidade e co-
munidade. Entdo tinha uma intera¢do entre as duas e uma completava a ou-
tra em sabedoria e informagoes. (A1)

Sim, pois o curso lhe oferece esse vinculo de transi¢do da cidade para o
campo, com as atividades prdticas e com os saberes. (A2)

Sim. (A3)

Sim. (A4)

Sim, conseguia estudar e continuar com as tarefas na comunidade. (A5)

Sim. (A6)

Sim, s6 assim poderia fazer alguma coisa no sitio. (A7)

Sim. Essa alterndncia faz toda diferenca. (A8)

Sim. (A9)

Com certeza. (A10)

Ao analisar as respostas observamos nas falas a alternancia como
algo positivo que ajudou os egressos na sua formacdo académica no de-
correr do curso. Isso sé reafirma o papel fundamental dela no processo
educativo e formativo deles, pois esse processo ¢ fundamental nao apenas
para alunos que vem do campo, mas também auxilia nos aprendizados
adquiridos por eles em suas comunidades. Vale ressaltar que essa propos-
ta em alternancia esta descrita no ppc do curso e segue como principal
proposta pedagdgica usada nas LEDOC de todo o Brasil (Molina, 2017).

No pensamento dos alunos, destacamos o relato da camponesa (A1),
ao mencionar que a alterndncia ajudou muito a sua trajetoria de estudan-
te no curso. Esse depoimento evidencia a relevincia que esse sistema
educativo causou na vida da egressa, proporcionando-a a ter melhor ex-
periéncia de aprendizado adquirido na universidade, importante para o
desenvolvimento do seu processo de ensino e aprendizagem no curso.
Essa experiéncia é compartilhada também pela aluna (A2) ao reafirmar
o bom desempenho na alternancia tanto nos ensinamentos tedricos como
praticos em sua comunidade, pois lhe proporcionou um olhar critico sobre
a sua realidade.

Os depoimentos sao muito ricos porque revelam que a Pedagogia da
Alternancia é fundamental para que o processo de ensino e aprendizagem
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do jovem e adulto do campo ocorra da melhor forma possivel, sem des-
considerar a sua realidade e experiéncias de vida, uma vez que consiste
em conjugar varias experiéncias adquiridas em tempos e espagos distintos,
com a intengdo de associar os saberes construidos pelo jovem e o adulto
camponés em toda sua vida com o conhecimento intelectual e cientifico
aprendido na universidade. Com efeito, “trata-se de um sistema educati-
vo no qual o processo de ensino-aprendizagem decorre da interdepen-
déncia entre os espagos e os tempos de formagao, da interagao das relagoes
sociais e dos saberes que neles transitam” (Gimonet, 1999, p. 48).

Os relatos dos estudantes nos conduzem a dizer que a Pedagogia da
Alternéncia se tornou uma aliada para a Educa¢ao do Campo, ou seja,
ajuda no fortalecimento de identidade para que eles nao desistam de seus
costumes e de estudarem na universidade. A alternancia, associada a
Educagao do Campo, proporciona aos quilombolas, povos indigenas, as-
sentados da reforma agraria, povos da floresta, sem terra, pequenos agri-
cultores familiares entre tantos outros que tem na terra o seu lugar de
vida e sustento, a ndo se submeterem a desfragmentacao de sua cultura e
identidade; pelo contrario, ela fortalece cada vez mais a relagdo do ho-
mem e da mulher com a terra.

Isso nos permite considerar que o didlogo com as comunidades por
meio da alternancia pode fortalecer a relagdo entre escola e o campo, fa-
zendo com que paradigmas sejam quebrados, valorizando o conhecimen-
to popular. Por certo, o conhecimento cientifico aprendido na universi-
dade é intercalado com o saber popular que o camponés traz do campo
para essa institui¢cdo, fundamental para ampliar a visao da realidade da
qual se encontra e se constitui como sujeito histérico (Trojan, 2008).

Consideragdes a Guisa de Conclusao

Os dados revelaram que curso de Licenciatura em Educagdo do Campo
com habilitagdo em Artes e Musica da Universidade Federal do Tocantins,
campus de Tocantindpolis, teve importancia nas vidas da maioria dos
egressos jovens e adultos, pois buscou trabalhar com a realidade deles,
respeitar as suas especificidades, experiéncias com o campo e considerar
no processo educativo as artes que muitos deles produzem em suas co-
munidades (musicas, artes visuais entre outras artes produzidas por alu-
nos autodidatas do curso), fundamental para ajudar na formagao critica
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deles e considerar o aprendizado ja adquirido por eles durante a vida de-
les no campo e no trabalho com a terra. Isso é fundamental para com-
bater um ensino tradicional que pouco dialoga com a suas realidades.
Contudo, para concretizar esse processo, tem na alternancia o papel de
articular o desenvolvimento da aprendizagem deles em tempos educati-
vos que respeitem as suas vidas no campo, o trabalho com a lavoura, o plan-
tio na época certa entre outros.

A pesquisa mostrou também que os egressos da Licenciatura em
Educagdo do Campo pesquisada é de uma maioria que ainda vive no
contexto de trabalho rural e outros somente estudavam antes de entrar na
universidade. No entanto, os conteudos tedricos e praticos proporciona-
dos pelo curso fez com que eles assumissem suas identidades e tivessem
uma posic¢ao contra hegemonica pautada na perspectiva de uma educagao
libertadora e transformadora.

Com este estudo, a partir de uma perspectiva qualitativo-exploratdria
e interpretativa, mostramos que é possivel gerar informagdes importantes
com base nos procedimentos metodoldgicos utilizados, mesmo com um
conjunto de dados limitados para este manuscrito. Entretanto, cuamprin-
do um dos seus objetivos, esta pesquisa sugere a elaboragdo de outros es-
tudos que abordem diferengas e semelhangcas a partir de outras experiéncias
nacionais e internacionais a respeito da Educa¢do do Campo, importante
para ampliar pesquisas a respeito desse tema, nao esgotando a discussao
proposta neste capitulo.
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Capitulo 8
Futuros docentes de educacidon primaria en una escuela
sinaloense del contexto rural

MIREYA RUBIO MORENO!
GLORIA CASTRO LOPEZ?

Introduccion

En México, la formacion de los educadores que atienden la educacion
basica es un asunto de estado, se les forma principalmente en las escuelas
normales y sus estudios adquieren el nivel de licenciatura en 1984, aun-
que tales instituciones logran su estatus como instituciones de educacion
superior en el 2005, al ubicarles en la Subsecretaria de Educaciéon Supe-
rior y dependiendo especificamente de la Direccién General de Profesio-
nales de la Educacion (DGESPE).

Actualmente, existen 460 instituciones de profesionales de la educa-
ciéon dependientes de DGESPE: 266 son publicas y 194 privadas; la ma-
yoria de ellas se denominan escuelas normales con un total de 227. De
igual manera, existen las escuelas normales superiores con un total de
56; las escuelas normales experimentales, con 23; escuelas normales ru-
rales 16, al igual que Centros Regionales de Educacién Normal con igual
numero.

Respecto a las escuelas normales rurales, Medrano, Angeles y Mora-
les (2017) plantean que desde su origen, en 1926, se les atribuy¢ la tarea
de formar a los docentes que deberian llevar educacion a las zonas mas
apartadas, y cuyos planes de estudio consideraban la capacitacion agro-
pecuaria. Es importante resaltar que con el paso de los afos no se han
creado mas escuelas de este tipo, al contrario, el estado intent6 sustituir-
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las, debido a la politizacion de su estudiantado, con la creacion de los
Centros Regionales de Educacién Normal en 1960.

Otro dato importante relativo a la formacion inicial de docentes para
el contexto rural es que no existen programas especificos para este con-
texto. De hecho, es hasta 2004 cuando la Secretaria de Educacion Publica
(sEP) decide hacer adecuaciones al plan de estudios 1997 de la Licencia-
tura en Educacion Primaria, incorporando el enfoque intercultural bilin-
giie con el apoyo de la Direccion General de Educaciéon Indigena, de
igual manera, con la reforma de 1999 en el nivel de secundaria se oferta
la especialidad en Telesecundaria. Posteriormente, en 2012, con los acuer-
dos 651 y 652 se crean los planes de estudio intercultural bilingiie, para las
licenciaturas en educacion primaria y preescolar, tales planes de estudio
sufren modificaciones en la reforma curricular de 2018, donde se conser-
van ambas licenciaturas y se realizan transformaciones para la educacién
secundaria, educacién especial y la educacion fisica.

Es importante sefialar que en nuestro pais, en el caso de la educacion
bésica y la educaciéon normal, la sep ha tenido una alta centralizacién en
los planes y programas de estudio de estos niveles educativos, y existe la
valoraciéon general de que tales disefios curriculares estdn orientados
principalmente para los contextos urbanos, a pesar de que el territorio
mexicano sigue siendo eminentemente rural. Segun el Instituto Nacional
de Estadistica y Geografia (INEGI), una poblacién rural se define por te-
ner menos de 2500 habitantes y su principal actividad econdémica es el
cultivo de la tierra.

Juarez (2016), en el blog Nexos, Distancia por tiempos, expresa que
“la educacion rural es una realidad que viven millones de familias, de
estudiantes, docentes, directores, supervisores, asistentes técnicos peda-
gogicos y demas figuras en todo el territorio nacional’, sin embargo,
agrega el autor que en los planes de estudios, tanto de escuelas normales
como de Universidad Pedagdgica Nacional (UPN), la formacion y capaci-
tacion desde la propuesta curricular para el trabajo en escuelas rurales y
multigrado son casi inexistentes. De hecho, en la tltima propuesta cu-
rricular del 2018, que incluye 16 planes, no existe ninguno en especifico
para este tipo de poblacion, aunque si existen para la atencion a la po-
blacién indigena.

En este mismo sentido, Berlanga (2017) en un espacio digital publicé
que “hay mas educacion para el medio rural y menos proyecto de educa-
cion rural”; considera ademas que no existe este tipo de educaciéon ni
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existe —el sujeto rural— en las politicas publicas,también agrega que:
“La educacidn rural ha desaparecido como proyecto cultural”.

Es preocupante que los futuros docentes egresan de la educaciéon nor-
mal con poca disposicion para el trabajo en el medio rural, tal como se evi-
dencia en las decisiones que toman al momento de aceptar su primer cen-
tro de trabajo para incorporarse al ejercicio profesional; en propias palabras
de nuestros egresados, comentan que prefieren esperarse a que aparezca en
la lista un lugar cercano a sus lugares de origen o en el medio urbano.

Las consideraciones anteriores han llevado a colectivos docentes pre-
ocupados a tomar decisiones para afrontar estas carencias, en la formacién
inicial que se les genera a los futuros profesores de educaciéon primaria
respecto al trabajo en el medio rural, generando condiciones para que al-
gunos de nuestros estudiantes vivan la experiencia formativa de desarro-
llar sus practicas profesionales, en contexto rural y en la atencién educa-
tiva de grupos multigrado, con el proposito de fortalecer las competencias
genéricas y profesionales para su ejercicio profesional en estos contextos.

En este sentido, miembros del cuerpo académico “Cultura, diversidad
y procesos de formacién”, diselamos un proyecto de acompafamiento
con diversas lineas de investigacion, entre ellas, la relacionada con el de-
sarrollo de practicas profesionales en la atenciéon de grupos multigrado,
de la cual se da cuenta en el presente estudio. En particular, las interrogan-
tes que lo guiaron son: ;Qué competencias han desarrollado los futuros
docentes de educacion primaria para la atencion educativa de un grupo
multigrado?, ;qué tacto pedagogico muestran para las situaciones educa-
tivas propias de contextos rurales?, ;cudles son los retos que representara
para ellos esta experiencia de formacién? y ;qué aporta a la formacién
inicial de los futuros docentes la experiencia de practicas profesionales en
contextos rurales?

Por lo tanto, el proposito central es: analizar el impacto de las expe-
riencias de préactica en contextos rurales, en la formacion inicial de los
tuturos licenciados en educacion primaria, y los propoésitos particulares:
(a) Analizar las concepciones sobre ser docente y valoracion de compe-
tencias docentes; (b) identificar tacto pedagogico en la atencién al traba-
jo en escuelas rurales; (c) identificar caracteristicas en la intervencién
docente y en las actividades de vinculo con la comunidad rural; (d) iden-
tificar retos para los futuros profesores el trabajo docente en el medio
rural; y (e) analizar el impacto de las experiencias docentes en contextos
rurales en la formacién inicial.
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El presente trabajo esta organizado en cuatro apartados. En el prime-
ro se hace alusion a la metodologia del trabajo basada en Estudio de ca-
sos, en el segundo se delinea el marco tedrico recuperando aspectos de la
formacién docente inicial, y la educacion rural. Ahora bien, la presenta-
cion de resultados se muestra en la tercera parte, considerando antes que
nada la situacion inicial de los futuros docentes: historia personal e iden-
tidades, concepciones sobre ser docente y valoraciéon de competencias
docentes, también se analiza tanto el trabajo desarrollado en grupos es-
colares, como las actividades de vinculo con la comunidad rural. Ademas,
se sefialan los retos que represent6 para los futuros profesores el trabajo
docente en el medio rural y en la atencion educativa de grupos multi-
grados, asi como recomendaciones de estos a la institucién formadora y
sus docentes para la valoraciéon y promocion de practicas profesionales en
escuelas de este tipo.

En la ultima parte, se presentan conclusiones que apuntan a la impor-
tancia y urgencia de fortalecer, desde la educacion normal, la formacion
de docentes con competencias para la atencion educativa de los nifios de
educacion primaria en contextos rurales.

Metodologia

El presente es un estudio con enfoque cualitativo y derivado del proyecto
ya mencionado, desarrollado durante el ciclo escolar 2018-2019, en el
que participaron cuatro escuelas primarias como espacios de practicas
profesionales. Una de esas escuelas primarias es la escuela primaria
“Adolfo Lopez Mateos” ubicada en La Presita, zona rural muy cerca del
municipio de Culiacan, Sinaloa, México, donde se ubicaron a cuatro es-
tudiantes normalistas formados, desde la propuesta curricular de 2012, y
la que constituy¢ el estudio de caso para el tratamiento y analisis de los
procesos y datos empiricos con el propdsito de explorar, en forma mas
profunda, la situacion de practicas profesionales en contextos rurales.
Los participantes fueron cuatro estudiantes: dos del sexo masculino y dos
del femenino, de los cuales dos atendian a grupos multigrados (uno de
primer y segundo grado, y el otro de tercer y cuarto grado), y los otros
dos a grupos unigrado (tercer y cuarto grado). Lo anterior, nos permitié
caracterizar el estudio como Casos multiples con una unidad principal
de analisis.
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Las principales técnicas de investigacion utilizadas en distintos mo-
mentos del ciclo escolar fueron: la observacién, entrevistas directas, and-
lisis de documentos y un cuestionario como formulario electrénico. La
evidencia empirica derivada del presente proyecto se analiza consideran-
do tres aspectos principales: punto de partida de las practicas profesiona-
les resaltando las historias de los estudiantes, segun Fortoul, et al. (2013),
como sujeto histdrico-social que hable de si mismo y que puede ser capaz
de consolidar “un estilo propio de docencia’, desarrollo de las mismas
resaltando los logros sefialados por los participantes, y los principales re-
tos identificados en este ejercicio profesional y formativo de suma im-
portancia, para la culminacion de su formacién inicial como docentes.

Marco tedrico

Escuelas normales: generalidades y relacion
con la educacion rural

Las escuelas normales mexicanas son definidas desde la SEP como insti-
tuciones de educacion superior, desde 2005, puesto que dejaron de perte-
necer a la Subsecretaria de Educacién Bésica y Normal, y se les ubica en
la Subsecretaria de Educacion Superior, especificamente, en la Direccion
General de Profesionales de la Educaciéon (DGESPE).

Se trata de instituciones muy diversas en origen, organizacién, fun-
cionamiento y oferta educativa. La publicacion en 2017 del extinto Insti-
tuto Nacional para la Evaluacion de la Educacion (1INgE) “La Educacién
Normal en México. Elementos para su analisis” incluye trece subsistemas
dedicadas a ofertar licenciaturas en educacién como formacion inicial para
la educacion basica, para el bachillerato o bien para los niveles de posgra-
do; el subsistema mas representativo es el de las escuelas normales, inclu-
yendo las publicas y las privadas, las cuales hacen un total de 460.

Histéricamente, tales instituciones se han dedicado especialmente a
la docencia en detrimento de la investigacion y difusion del conocimien-
to. La actividad de docencia esta centrada, principalmente, en la puesta
en operacion de los planes y programas de estudios construidos desde
oficinas centrales de la SEP y con poca participacion de los docentes y di-
rectivos, aunque cabe reconocer que en las tltimas experiencias de dise-
fo curricular ha sido visible una mayor participacion de los docentes.
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Goémez (2008) advierte que la tematica de los profesores y la for-
macidn inicial en nuestro pais se engendra como circulo vicioso, pro-
blematico y endogamico, que ha tenido como consecuencia la preva-
lencia de docentes con preparacion insuficiente, tal como lo han
evidenciado los resultados de los sistemas nacionales de evaluacién en
los ultimos anos.

Segun el estado de conocimiento “Procesos de formacion, Volumen
I” (coMmIE, 2013), la educacion normal mexicana requiere de reflexion
constante y de investigacion, para reorientar su quehacer en el campo de
la formacion de docentes.

Respecto al vinculo de la educaciéon normal con la educacién rural,
se presentan las siguientes consideraciones:

a) En 1926 se crearon 16 Escuelas Normales Rurales, las cuales exis-
ten actualmente y desarrollan alguna de las propuestas curricula-
res propuestas por DGESPE.

b) En 1984 se logra el nivel de licenciatura y se crean nuevos planes y
programas de estudio para educacion preescolar, primaria y secun-
daria; regularmente las practicas docentes se realizaban en contex-
tos rurales, semiurbanos, urbanos y multigrados. En nuestro esta-
do, en esa época, las condiciones de seguridad todavia no afectaban
la estancia de los estudiantes normalistas en todos los municipios
proximos a la Ciudad de Culiacan, y tenian acercamientos cons-
tantes con las comunidades rurales.

¢) En 1997 se modifica el plan de estudios para la licenciatura en edu-
caciéon primaria, y se establecen los dos ultimos semestres para
servicio social a través de las practicas profesionales en contextos
reales de trabajo, en las dos modalidades de trabajo docente pro-
puestas curricularmente, pero no necesariamente en escuelas del
medio rural. Es de resaltar que en nuestro estado se trabaja una
modalidad especial de trabajo docente para la atencién educativa
en escuelas primarias de niflos migrantes, ubicadas en campamen-
tos agricolas en el valle de Culiacdn y Navolato. También se incluian
dos espacios curriculares estatales denominados Asignatura Regio-
nal, donde cada escuela normal tenia la opciéon de seleccionar el
tipo de poblacién que incorporaria como objeto de estudio a tales
programas: rural, indigena, multigrado. En Sinaloa se opté por la
tematica de la diversidad que incluia los tres contextos.
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d) En 1999 se reforma la educacidon preescolar y secundaria. En el
caso de esta ultima se crea una especialidad en telesecundaria, para
formar a los docentes que atienden a la poblacion rural e indigena.

e) En 2004 se realiza una adecuacién curricular al plan de estudios
1997, desde el enfoque intercultural bilingtie, privilegiando el des-
arrollo de habilidades docentes para el contexto indigena.

f) En 2012 se modifican, nuevamente, los planes de estudios para las
licenciaturas en educacion preescolar y primaria (Acuerdos 649 y
650). Ademas, para ambos niveles de la educacion basica, se dise-
fan los programas con enfoque Intercultural Bilingiie (Acuerdos
651y 652).

g) En 2018 se crea el Acuerdo Nacional para la modificacion de los
planes y programas de estudio de las licenciaturas para la forma-
cion de maestros de educacion basica en el pais (Acuerdo nimero
14/07/18). En el caso de las licenciaturas en educacién primaria y
preescolar (generales e interculturales), que ya habian sufrido mo-
dificaciones en el 2012, sélo se realizan ajustes a la malla curricu-
lar, pero conservan muchas de sus caracteristicas. Las licenciaturas
en educacion secundaria, educacion fisica y educacion especial su-
fren modificaciones profundas, especialmente esta tltima cambia
de nombre a licenciatura en inclusién educativa.

h) En el caso del plan para la licenciatura en educacion secundaria, se
modifica la propuesta curricular para la especialidad en Telese-
cundaria, con el proposito de que los estudiantes normalistas de-
sarrollen situaciones de aprendizaje para grupos multigrado y
multinivel.

Planes 2012 y 2018 para la formacion de educadores
de educacion primaria

En general, se denomina Plan 2012 al disefio curricular propuesto por la
SEP, en 2011, para cuatro licenciaturas en educacion basica. Dos de ellas
estan destinados a la preparacion de futuros docentes de educacién pre-
escolar y primaria en modalidad general, y las otras dos para formar docen-
tes en los mismos niveles, pero en la modalidad indigena intercultural.

Las cuatro licenciaturas incorporan el estudio de los contextos educa-
tivos, en un curso denominado Teoria Pedagdgica que se ofrece en el

167



FORMACION INICIAL DE DOCENTES RURALES

cuarto semestre, y en el que se plantea realizar un analisis de los diversos
contextos e incluye al urbano, al rural, ademas de los lugares margina-
dos o de extrema pobreza. De igual manera, “propone analizar los pro-
blemas vinculados con: niflos migrantes, extraedad, plan de lectura, es-
cuelas rurales, niflos indigenas, violencia y educacién sexual” (sep, 2014,
p. 5). Ademas de incluir dos cursos referidos a la atencién de la diversi-
dad e inclusion, en donde se incorpora el estudio del contexto indigena
y la diversidad étnica, cultural y lingiiistica, y el analisis de los dispositi-
vos pedagdgicos mas viables para la atencion de esta poblacion en des-
ventaja sociocultural.

En el caso de los programas para la atencion de la poblacion indige-
na, tanto para preescolar como primaria, se agrega un trayecto formati-
vo denominado “Lenguas y culturas de los pueblos originarios”, integra-
do por siete cursos donde se estudia la diversidad cultural y lingiistica,
la interculturalidad, y retoman las lenguas originarias como objetos de
estudio.

En el caso del Plan de estudios 2018, que al igual del 2012 conserva
vigencia, aunque ya esta anunciada la que se estructura con la filosofia
de la nueva escuela mexicana, se caracteriza por las modificaciones a
las cuatro licenciaturas descritas anteriormente, y se transforman las li-
cenciaturas en educacion secundaria, educacion especial y educacidon
fisica.

Los programas con enfoque intercultural bilingtie (preescolar y pri-
maria) modifican su trayecto formativo relativo, al estudio de lo inter-
cultural, y se transforman en cuatro cursos sobre Lenguas Indigenas.
Ademas se sustituye, desafortunadamente, el curso de Teoria Pedagogi-
ca por uno denominado Modelos Pedagogicos, y desaparece el estudio
de los contextos sociales y sus respectivos problemas. Tal decision cu-
rricular afecta la visibilidad de la ya tan poco visible educaciéon rural y
descrita, atinadamente, por Cano e Ibarra (2018), como paisajes diver-
sos y complejos.

Cabe agregar que se conservan dos cursos, donde se estudia la di-
versidad, entre ellas la cultural y lingiiistica, denominados Atencién a
la Diversidad y Educacion Inclusiva. En el primer curso se incorpora
el andlisis interseccional para abordar la diversidad, y en el segundo se
abordan los principios y fundamentos de la inclusién educativa, ante
el reto que enfrenta la escuela para garantizar una educacion basica
para todos.
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Conceptos basicos y recomendaciones
para la formacion docente en el contexto rural

En este apartado se recogen algunos conceptos considerados importan-
tes para la educacion rural, resaltando algunas recomendaciones deriva-
das de la investigacion educativa en el campo. A nivel latinoamericano se
rescata del planteamiento de Miranda: el concepto de sostenibilidad edu-
cativa rural, entendido como el “conjunto de acciones educativas para al-
canzar los niveles socioculturales indispensables para el desarrollo hu-
mano integral de la mayoria de la poblacion rural” (2011, p. 106).

A nivel nacional, se considera importante resaltar la preocupacion de
continuar asociando la educacion rural al nimero de habitantes de un
poblado, y la idea que se asocia de valorar la importancia de este contex-
to, en términos financieros, y la consiguiente toma de decisiones de ce-
rrar centros escolares a partir de este criterio. Al respecto, se retoman las
propuestas de Galvan (2019), de incrementar estudios sobre el impacto
que las politicas de consolidacion tienen sobre los territorios rurales, y de
profundizar el andlisis de las repercusiones del cierre de las escuelas en la
identidad de las comunidades, la dindmica del territorio y la sinergia ins-
titucional regional.

De igual manera, se toman como base algunas ideas del planteamien-
to de Mateos, Mendoza y Dietz (2013), en su texto sobre la diversidad
cultural e interculturalidad en la educacién superior, sobre el superar la
idea de asociar el enfoque intercultural a la poblacién indigena y conti-
nuar la reflexion, tanto en las escuelas normales como en las universida-
des, respecto a la necesidad de la interculturalidad para todos en general,
y que tales planteamientos transformen los espacios educativos y sociales
en pro de ambientes mas respetuosos de las diferencias, democraticos e
incluyentes; ideas discutidas por Schmelkes desde hace 20 afios. Asimis-
mo, de Baronnet (2010), se rescata el convertir en procesos participativos
regionales el disefio de propuestas curriculares, y el superar la tendencia
nacional de construir tales propuestas desde arriba y su implementacién
a nivel regional. De igual manera, es imperativo superar la idea de formar
profesores de modo homogéneo.

En el terreno de las escuelas normales, se requiere la transformacion
de tales instituciones en verdaderos centros de ensefianza y de investiga-
cion, para lo cual su autonomia juega un papel mas importante. En tér-
minos de Fortoul y et al. (2013), se requiere romper la racionalidad tec-
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nocratica e instrumental y fomentar verdaderos procesos formativos a
partir de la reflexion, y sobre todo centrados en el aprendizaje de los fu-
turos profesores.

De igual manera, se considera de suma importancia fortalecer la filoso-
tia de la educacion inclusiva y convertir a las escuelas normales en verda-
deros centros inclusivos, donde la diversidad de los estudiantes sea el prin-
cipio fundamental que oriente las decisiones académicas y organizativas.

Finalmente, los formadores y los futuros docentes deben desarrollar
nociones sobre su propio bienestar personal, en el que sean capaces de
identificar las condiciones que le generan malestar, y de responsabilizarse
de sus propios procesos de bienestar.

Desarrollo

Como formadores de docentes resulta una tarea compleja la selecciéon de
los espacios de practica profesional de nuestros alumnos, ya que influyen
muchos factores a favor y en contra de esto, pero finalmente se trata de
buscar las condiciones de aprendizaje que garanticen estas practicas
como un proceso realmente formativo. Shon (1992) plantea que para la
formacién de profesionales reflexivos es necesario que estos se sitien en
espacios reales donde ocurren los problemas propios de la profesion, y
que estén en constante relacion con personas experimentadas que les
puedan orientar en el analisis, diagndstico y resolucion de los problemas
a que se enfrentan dia a dia.

Convencidos de lo anterior, es que pensamos en generar las condicio-
nes necesarias para que un equipo de futuros docentes realice sus practi-
cas profesionales en una escuela primaria, en el contexto rural, y que ade-
mas tengan grupos multigrado. Se trata de la escuela primaria federal
Adolfo Ruiz Cortines, una escuela pequefia que atiende en promedio 80
nifos cada ciclo escolar, con grupos multigrado y unigrado, de organiza-
cion tetradocente en la modalidad de tiempo extendido. Ubicada en la
comunidad rural de La Presita, perteneciente a la alcaldia central de Cu-
liacan Rosales, Sinaloa, situada en el km. 6, por la carretera Internacional
salida norte. Atendida por cuatro maestras titulares, un maestro de edu-
cacion fisica, la maestra de apoyo y por el resto del equipo que acudia
una vez por semana, un intendente y también un grupo de madres de fa-
milia que se encargan diariamente de la cocina y la comida.
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La directora de la institucion al igual que las docentes recibieron con
agrado la presencia y participacion de los jovenes profesores. Su disposi-
cion a apoyarlos, orientarlos y aprender juntos siempre estuvo presente,
ésta expreso al recibirnos:

Nos da mucho gusto que nos hayan seleccionado como escuela de practi-
ca, pocas veces nos envian chicos de la escuela normal, y sélo vienen unas
cuantas semanas, ahora va a ser un gran aprendizaje porque van a estar
todo el ciclo escolar y van a participar en todo lo que implica el trabajo de
un profesor, sean bienvenidos todos, estoy segura que vamos a trabajar
muy bien.

Lo anterior da cuenta de la apertura y amplias oportunidades de las
escuelas rurales como espacios de practica docente. Ante esto existe un
gran reto para las escuelas normales y sus docentes: establecer los vincu-
los y las gestiones necesarias para trabajar de la mano con directores y
docentes de educacién rural.

Historia personal e identidades
de los futuros docentes

Antes, ingresaban a la Escuela Normal de Sinaloa (Exs) muchos estu-
diantes de los diversos municipios del estado, muchos de ellos de campos
agricolas, rancherias, ejidos, pueblos. Una minoria era propiamente de con-
textos urbanos. Hoy en dia, una cantidad importante de estudiantes son
de la ciudad de Culiacan. Las practicas docentes, en los semestres ante-
riores a su tltimo afio de formacidn, son en escuelas urbanas de organiza-
cion completa con grupos unigrado, y al egresar no desean ser ubicados
en escuelas rurales situadas en lugares alejados de las zonas urbanas.

Ahora bien, de los cuatro estudiantes normalistas seleccionados para
este estudio, tres proceden de comunidades rurales, donde vivieron su
infancia y residen. Sélo una estudiante siempre ha vivido en la ciudad.
Uno de los sujetos sefala:

Soy el primero de tres hijos y soy originario de una comunidad de Angostu-
ra, Sinaloa, llamada Valentin Gémez Farias, que normalmente la gente lo
conoce como el Muerto. Es un ejido con aproximadamente 1000 habitantes
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y cuenta con tres instituciones educativas como lo son: preescolar, escuela
primaria y telesecundaria, a las cuales asisti en mi proceso educativo.

Otro de los sujetos, describe la comunidad en donde ha vivido toda
su vida, de donde se ha ausentado sélo para cursar su educacion prepara-
toria y superior:

Es tranquila, acogedora, con gente noble y trabajadora. Por la noche se es-
cuchan los coyotes, el cantar de los grillos, se pueden apreciar las estrellas y
la luna. Cuenta con los siguientes servicios publicos: luz eléctrica, agua po-
table y drenaje, los tltimos dos son de buena calidad. Hay tiendas (4 aba-
rrotes), iglesia, ciber, estadio, expendio de cerveza y cancha deportiva. Las
celebraciones que se realizan son: dia de San Judas Tadeo el 28 de octubre,
el dia del ejido el 9 de mayo... De la comunidad han salido grandes profe-
sionales del sector salud, sociales y humanidades. La fuente de ingreso es la
ganaderia y agricultura...

En ambas redacciones se puede observar que los sujetos experimen-
tan un sentido de pertenencia y arraigo a sus comunidades. Orgullosos y
agradecidos de sus origenes. En cuanto a la identidad profesional tres de
los cuatro sujetos declaran que ser docente es algo que ellos decidieron
sin ningun conflicto. El sujeto que no tiene inclinacién genuina respecto
a la profesion docente comparte:

No fue por gusto propio que elegi ser maestro, tampoco amor al arte, ni la
pasion por esta profesion y enseflar como muchos de mis companeros han
dicho. Un dia platicando con mi madre me dijo: “Ser maestro es una muy
buena profesion, un muy buen trabajo, tienen vacaciones como ningun otro
trabajo, quincena segura, prestaciones, no es un trabajo matado debajo del
sol y pues viven bien, mira algunos ejemplos de aqui del rancho”; eso fue
meramente lo que me convencid para decantarme por dicha carrera y estar
donde estoy hasta el momento.

Explica que con el paso del tiempo se dio cuenta de que era una carre-
ra que realmente le gustaba, y que estaba consciente de que le faltaba tra-
bajar en muchas cosas en las que atn presentaba dificultades: “pero ;sabe
qué? —expresé un dia—, yo quiero ser maestro en un rancho, no quiero
ser maestro en la ciudad”. Por el contrario, convencido de su interés por la
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profesion, otro de los sujetos expresa las razones de por qué decidio ser
docente:

Siempre ha sido la carrera que me gusta y siento que puedo aportar mu-
cho... Toda mi vida estuve envuelto en la docencia, mi mama es maestra y
casi a diario la miraba revisando examenes, leyendo libros, haciendo mate-
rial didactico, levantdndose temprano para irse a trabajar..., al entrar a la
escuela, podia ver mas de cerca el trabajo que realiza un docente en el salén
de clases; era algo inspirador ver a algunos maestros dando una clase e in-
culcando un nuevo conocimiento a sus alumnos.

El hecho de ser una decision consciente e intencionada da elementos
fuertes para considerar, por lo menos en estos casos, que el proceso de
construccion de la identidad docente puede darse de forma mas sdlida,
ya que permite ubicar las motivaciones y metas para ser un docente con
un alto grado de compromiso profesional.

Concepciones sobre ser docente

En las siguientes narrativas se pueden observar los niveles de identifica-
cién con la profesion docente, que cada uno de los sujetos en cuestion
tienen. En esta narracion se puede observar una concepcion de las mas
sencillas:

Es una profesion humanista, muy satisfactoria, que deja huella en las vidas
de otras personas y no solo [sic] alumnos sino también en padres de fami-
lia, compaiieros de trabajo y hasta en sociedad o gente que vive cerca de la
escuela. Siento que ser profesor es una gran responsabilidad que lleva como
funcién, principalmente, ensefiar; ya después se pueden incluir otros térmi-
nos que son importantes como valores, actitudes y virtudes de gran impor-
tancia que un profesor tenga para su mejor desarrollo en la comunidad es-
colar... hay muchos profesores que hoy en dia solo tienen su plaza para
recibir el famoso cheque o la quincena; no tienen ética, no hay pasion por
ensefar... Yo quisiera ser un profesor que les ensefie a los nifios cosas inte-
resantes y nuevas, prepararlos para que enfrenten los retos que la vida pone
en el transcurso.
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Para otro de los sujetos ser profesor es:

En esencia, un ser humano con capacidades y limites propios de una perso-
na comun y corriente; pero si hay algo que lo puede hacer sobresalir y dejar
atras esa naturaleza que caracteriza a los humanos, es que es un formador
de otras profesiones, parte importante de la vida académica y laboral de
quienes quieren superarse y aprender... A lo largo de su vida, un maestro...
va obteniendo las herramientas necesarias para realizar la practica, como
las bases tedricas y conceptuales para la ensefianza, estrategias o técnicas e,
incluso, actitudes para ponerse frente a un aula y lograr ser parte funda-
mental de este proceso tan importante como lo es la educacion.

La narrativa anterior se sitia mas en la dimension personal de la do-
cencia y toca también la dimension social, mientras que otro de los suje-
tos, en la siguiente narrativa, redimensiona el ser y quehacer docente:

Antes, el maestro era considerado un transmisor de conocimientos, y la
educacion era tradicionalista... el maestro era la autoridad, los padres de
familia lo admiraban con respeto y se hacia lo que el maestro pedia, pues él
tenia la razon. Con el paso del tiempo y el surgimiento de las nuevas tecno-
logias la sociedad comenzé a demandar otras necesidades, por lo que dejo
de buscar un transmisor de conocimientos, para encontrar un guia que apo-
yara a sus alumnos en construir su propio aprendizaje y que ademas domi-
nard la pedagogia... la docencia es una profesion humanista y su principal
proposito es el de preparar a los alumnos para vivir en sociedad y mejorarla,
haciendo que tomen mejores decisiones y no se cometan los mismos errores
de siempre... Los alumnos no quieren un maestro aburrido que cumpla
todo el programa al pie de la letra; los nifios tienen diferentes necesidades.

Otra narrativa que no sélo se realiza desde lo personal sino de desde
muchas otras dimensiones, es la siguiente:

Ser maestro es ser el suspiro del educando; es el recuerdo de todos aquellos
que han pasado por la escuela; es la gratitud de quienes aprendieron algo de
él. Es un ser dispuesto a abandonar la comodidad por sus alumnos, es el ser
que suefa que sus estudiantes aprendan, trabajen y se esfuercen en todo lo
que ¢l planea. Ser maestro es dar carifio, un abrazo de confianza, ser ejem-
plo a seguir, ser la voz de los nifios, el refugio del aprendiz, dedicar horas de
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estudio, elaborar material didactico, ser promotor del aprendizaje, obrero
del director, intendente de los alumnos. Ser profesor va mas alla de dar cla-
ses, de ensefiar, de aprender y de trabajar con los nifos. Ser profesor es la
busqueda de ser un buen profesor, que guia, orienta, inspira, crece junto con
sus alumnos, se capacita profesionalmente, muestra dominio de contenidos,
conoce a sus alumnos, como aprenden, evaliia aprendizajes, esta abierto al
proceso de ensefianza-aprendizaje, cuida su aspecto fisico y emocional, cui-
da sus palabras, pues sabe expresarse correctamente, escucha a sus alumnos,
atiende sus gustos e intereses, busca la mejora, es gestor de aprendizaje y
enseflanza, establece buenos lazos de comunicacién con alumnos, colegas,
padres de familia y autoridades educativas, emplea el trabajo colaborativo,
asiste a las reuniones de Consejo Técnico Escolar (CTE), comparte experien-
cias, dudas e incertidumbres entre sus colegas, atiende a la diversidad, es
inclusivo, posee y aplica un camulo de valores, pues la educacion sin valores
no es educacion. Entre los valores que aplica se encuentran: responsabili-
dad, respeto, puntualidad, justicia, didlogo, humildad, empatia, tolerancia.

Como se puede apreciar, en todos los casos se ve reflejado una con-
cepcion compleja del ejercicio de la profesion docente; algunos con mas
sentido critico y con sentido social e histérico.

Actividades en escuela multigrado y valoracion
de competencias genéricas y profesionales

Es importante destacar, antes de hacer la valoracion de las competencias
de los normalistas, que la propuesta general de trabajo fue el acompania-
miento pedagdgico por un equipo de profesores participantes del proyec-
to general y no solo del maestro de practicas, donde se favorecen tres ejes
de intervencién docente: el pensamiento critico, la investigacién-accion
y el uso de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacién (TIC).
Considerando siempre promover el aprendizaje auténomo al igual que el
trabajo colaborativo. En relacion a las competencias genéricas y profesio-
nales se puede senalar que los estudiantes normalistas las favorecieron,
desarrollaron, y en algunos casos, las consolidaron tanto en los espacios
de formacion en la ENS como en la escuela primaria de practica.

Ahora bien, las competencias profesionales todas fueron favorecidas,
pero la que mas fue la de “Actta de manera ética ante la diversidad de si-

175



FORMACION INICIAL DE DOCENTES RURALES

tuaciones que se presentan en la practica profesional’, ya que todas las
acciones en la escuela de practica educan; claro que si existe el debido
acompanamiento, por ejemplo, se puede destacar que: en el caso de los
tres de los alumnos se observa, al inicio del ciclo escolar, tener dificultad
para asistir 15 minutos antes de la hora de entrada de los nifios a la jorna-
da escolar; situacion que se les recomendo6 resolvieran y asi lo hicieron,
pues el realizar guardias a la hora de entrada con su maestra tutora era
sumamente importante. Desde esta, aparentemente, simple actividad, se
podia apreciar no solo la relacién que cada uno tenia con su maestra tu-
tora, sino con los nifos y los padres de familia. Las maestras titulares los
recibian en la puerta a todos los actores escolares con un trato amable, de
confianza, orientando e informando a quien lo requeria. He aqui cuestio-
nes relacionadas con puntualidad, responsabilidad, compromiso, comu-
nicacion asertiva, normas escolares, etcétera.

Otro aspecto que les aportd espacios y procesos formativos a esta
competencia fue la asistencia a las reuniones de Consejo Técnico Escolar
(cE); también el participar de forma activa en todas y cada una de las
actividades de la escuela primaria: homenajes, aplicaciéon y evaluacion
de exdmenes, actividades extraescolares (visitas a museos, cine); apoyar
en actividades como talleres y clubes en el horario extendido, asi como en
otras actividades de formacion continua (talleres), siendo sede en even-
tos académicos como la Olimpiada del Conocimiento, etcétera.

Otra de las competencias mejor favorecidas fue: “Interviene de ma-
nera colaborativa con la comunidad escolar, padres de familia, autorida-
des y docentes, en la toma de decisiones y en el desarrollo de alternativas
de solucion a problematicas socioeducativas’, a partir del disefio de pro-
yectos que involucran a la mayor parte de la comunidad escolar, como el
festival navidefo, evento recreativo-cultural del dia del nifio, el proyecto
iExpresate! del 14 de febrero, que implicaba el trabajo con asignaturas de
educacion artistica, espaiol y formacion civica y ética; el evento de clau-
sura de la escuela. En todos estos eventos se promovia la participaciéon de
todos: maestros, nifios e incluso en ocasiones de los padres.

También la competencia profesional de: “Disena planeaciones didac-
ticas, aplicando sus conocimientos pedagdgicos y disciplinares para res-
ponder a las necesidades del contexto en el marco de los plan y programas
de educacion basica’, se consolidé. De hecho, sus trabajos de titulacion
recuperan aspectos relacionados con esto. Se traté de que las maestras ti-
tulares planearan con ellos y les dieran observaciones del disefio y pues-
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tas en practica. Otra competencia profesional muy relacionada a esto fue:
“Utiliza recursos de la investigacion educativa para enriquecer la practica
docente, expresando su interés por la ciencia y la propia investigacion’,
que también fue muy favorecida, en tres de los cuatro casos.

Formacion recibida en la escuela normal

Al cuestionarlos ;qué materias incorporarias al curriculum para preparar
a los docentes para trabajar en contextos rurales y multigrado?, sefialan
que: un curso sobre planeaciéon para escuelas multigrado; y expresa uno
de ellos: “Me hubiera gustado que en la escuela normal se hubieran cen-
trado en como trabajar en escuelas rurales, al menos una materia o un
semestre completo’, pues destaca que el trabajo en escuelas multigrado y
rurales es una realidad muy comun en la educacién de nuestro pais. Otro
de los sujetos propone un curso que tenga que ver con la educacion rural,
y aclara que se refiere a “como se desarrolla, como le hacen los maestros,
viajes a una escuela rural, etc”. Sin embargo, otro de los sujetos reflexiona
sobre que las asignaturas ya estan planteadas, y que so6lo hace falta dar
énfasis a contenidos especificos sobre educacion rural y multigrado.

Retos profesionales en la atencion educativa
de los grupos multigrado

Expresan que lo dificil a lo que se enfrentan al realizar su practica en la
escuela primaria de la presita fue en primer lugar: el tipo de planeaciones
que tenian que realizar y el hecho de tener que hacer varias actividades
durante el ciclo escolar tanto en la ENs como en la escuela primaria, como
el documento para titularse, ir a practicas, planear, evaluar y aplicar estrate-
gias. En particular sobre el trabajo en escuela rural-multigrado destacan
como retos los siguientes: los tiempo y gastos de traslado, dificultades de
aprendizaje y rezago presentadas por los nifos, la visible marginacién so-
cial, educativa y econémica de los padres que se reflejaba en descuido y
negligencia en los nifios, las dificultades de nifos, en todos los grupos
escolares, para consolidar el proceso de alfabetizacion inicial, elaborar la
planeacion por proyectos-carta descriptiva, la participacién en activida-
des de horario extendido, asi como trabajar colaborativamente en even-
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tos académicos, civicos y culturales en la comunidad escolar, y el poder
coordinar el trabajo docente con el trabajo administrativo. Y, en términos
generales, los cuatro sujetos sefialan que fue una buena experiencia, lo
que se refleja en los siguientes comentarios:

a) “Fue agradable, una experiencia hermosa, me sentia tranquila,
emocionada de estar ahi, con ansias de ayudar, tal vez porque soy
de rancho y porque estoy muy agradecida con la escuelas publicas”

b) “Desde que nos asignaron ir a esa escuela primaria, presenti que
iba a ser una linda experiencia y mas con los compafieros que me
tocaron... el recibimiento de los maestros, el trato de los padres, el
carifio de los nifios; fue muy bonito sentir que ahi si respetan el
trabajo del maestro”

c) “Considero que esta fue la escuela que me ensefid a ser maestro, pues
aqui aprendi casi todo lo que sé en cuanto a mi practica docente”

Como se puede observar el impacto en la formacion de estos futuros
profesores de educacion primaria fue mas que evidente, asi como la invi-
tacion a que las escuelas formadoras y los formadores de docentes hagan
algo para reforzar este aspecto.

Reflexiones finales

Los futuros docentes de educaciéon primaria que integraron este estudio
de casos multiples se formaron bajo las orientaciones pedagogicas, meto-
doldgicas y didacticas del plan de estudios 2012, el cual les aporté ele-
mentos para el trabajo docente en forma de practica profesional, en una
escuela rural y con grupos multigrado. La mayoria de ellos son jévenes
nacidos y crecidos en el medio rural y presentan, ademas, una identifica-
cion con la profesion docente y a pesar de ello su practica docente repre-
sento una serie de retos.

En definitiva, la escuela normal debe ofrecer espacios curriculares y
extracurriculares donde aprendan recursos pedagogicos, metodoldgicos,
didacticos y de sensibilidad y tacto pedagdgico, para atender con calidad
las necesidades educativas de los grupos multigrado y las demandas aca-
démicas que les exige una escuela del contexto rural. La cantidad de
practicas y de tiempos de estancia en la escuela rural deben ser amplia-
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das, para que tengan un impacto significativo en la formacién de los fu-
turos docentes, ya que estos requieren vivir las comunidades, su cultura y
sus agentes educativos en toda la extension de la palabra.

Pero, sobre todo, la institucion formadora tendra que capacitar a los
formadores de docentes en materia de educacién rural y multigrado; se-
leccionar a los formadores con mejor perfil para las materias de practica
profesional y de preparacion para la ensefianza; ademas, realizar investi-
gacion educativa con enfoque mixto, desde los cuerpos académicos de la
escuela normal sobre la situacion de la educacion rural y multigrado en
el estado de Sinaloa, que oriente la toma de decisiones sobre qué proyec-
tos se deben delinear para fortalecer la formacion docente, en estos espa-
cios de aprendizaje.

Todo lo anterior exige a los formadores y a las comunidades norma-
listas reorientar su actuacion profesional atendiendo las recomendacio-
nes de la diversidad, la educacién inclusiva y la interculturalidad, como
conceptos basicos para la formacién de docentes, con competencias pro-
fesionales suficientes para atender la complejidad de este tipo de escena-
rios, al mismo tiempo de que sean capaces de responsabilizarse de su
propio bienestar.
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Capitulo 9
Formagao e praxis pedagogica na escola do campo:
resisténcia e afirmacéo da identidade camponesa.

LucIiELio MARINHO DA COSTA!
MARIA DO SOCORRO XAVIER BATISTA?

Introdugao

Neste artigo analisamos a relagdo da Escola do Campo com o fortaleci-
mento da identidade camponesa, a partir de experiéncias de formagao
continuada de educadores, através de projetos de pesquisa e extensao,
realizados por professores e estudantes da Universidade Federal da Parai-
ba, envolvendo professoras e professores das Escolas Zumbi dos Palma-
res e Tiradentes, ambas situadas em assentamentos da Reforma Agraria,
no municipio de Mari, no Estado da Paraiba, Brasil.

A formagéao buscava refletir sobre os problemas e desafios da Educa-
¢do no Campo e da formagao de professores alinhada as ideias do movi-
mento “Por uma Educa¢ao do campo’, do Parecer cCNE/CEB 36/2001 e da
Resolugdo cNE/CEB 1, de 3 de abril de 2002 que instituem as Diretrizes
Operacionais para a Educagdo Basica nas escolas do Campo. Para tanto,
elencou diversos objetivos: problematizar o conceito de educagao do cam-
po; identificar os desafios para a formagao de professores para a Educa-
¢do do Campo; discutir e propor agdes que contribuam para a melhoria
da educagdo nas escolas dos assentamentos, juntamente com a equipe da
escola, na perspectiva de incentivar praticas pedagogicas em sintonia com
a Educacao Popular e Educa¢ao do Campo.

Os projetos desenvolvidos estavam alinhados a pesquisa-agao, confi-
gurando-se em agdes de formagao, ocorridas através de oficinas pedago-
gicas, realizadas nos anos 2007, 2008, 2009, 2010 e 2012. A pesquisa-agao
constitui-se num método participativo de investigacdo social. Conforme
Thiollent (2003, p. 14) “A pesquisa-agdo é um tipo de pesquisa social com

! Professor Adjunto do Departamento de Fundamentagdo da Educagao, do Centro de Educa-
¢do, da Universidade Federal da Paraiba (UrpB/Brasil). Membro da Red Temdtica de Investiga-
cién de Educacion Rural, desde 2020. E-mail: leomarinhosufpb@gmail.com.

? Professora Titular do Departamento de Educagdo do Campo, do Centro de Educagdo da
Universidade Federal da Paraiba (UrpB/Brasil). Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo (PPGE).
E-mail: socorroxbatista@gmail.com.
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base empirica que é concebida e realizada em estreita associagdo com
uma a¢ao ou com a resolugdo de um problema coletivo e no qual os pes-
quisadores e os participantes representativos da situacdo ou do problema
estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo”

O processo de pesquisa-agao, através das oficinas pedagogicas, se deu
a partir de temas geradores, inspirados em Paulo Freire, em sua Pedago-
gia do Oprimido, relacionados ao modo de vida e cultura das comunida-
des onde as escolas estao inseridas. Os temas geradores foram sugeridos
pelos(as) professores(as) que participavam das oficinas pedagdgicas, em
consonancia com um principio fundamental da Educagdo do Campo,
que € o respeito a realidade dos povos do campo e alguns deles sao apre-
sentados neste capitulo.

Para sistematizar as reflexdes pretendidas organizamos o capitulo de
forma que, na primeira se¢ao discutimos a negagao do direito a educagao
no meio rural que motivou as lutas dos movimentos sociais por educagdo
no campo. Na segunda refletimos sobre os movimentos sociais e a luta
por educagao e escola do campo. Na terceira se¢ao discutimos elementos
da formagao realizada com os professores, destacando a praxis pedagégi-
ca em escolas do campo e a afirmagdo da identidade camponesa.

Da Negacio Ao Direito A Educacio No Meio Rural

A implantagdo de programas educacionais, em ambito institucional, para
o meio rural, no Brasil, remonta ao século xx e foram marcados pelo
modelo excludente de desenvolvimento do campo brasileiro, definido
por uma estrutura agraria, fundada no latifindio e na monocultura, na
produgdo para exportacao e em relacdes de dominagao e exploragdo do
trabalhador, resultando uma concep¢ao hegemdnica que pensa o espago
rural, da pequena propriedade, da agricultura familiar camponesa, como
algo a parte, atrasado, fora dos avangos do desenvolvimento e da realida-
de definida pela representagao do latifundio agro-exportador e da visao
urbana, tida como moderna e avancada (Fernandes, 1999).

Tal constatagdo demonstra que o campo da produgao camponesa nao
se constituia em um espago prioritario, reconhecido pelo Estado, por
meio de politicas publicas e sociais. Segundo Calazans (1993, p. 16) “é
essencial destacar que as classes dominantes brasileiras, do campo e da
cidade, sempre demonstraram desconhecer o papel fundamental da edu-
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cagao para a classe trabalhadora” Os homens e mulheres que moravam e
trabalhavam no campo eram privados (as) de varios direitos, entre eles o
da educagdo, pois, para o modelo de sociedade da classe hegemonica e
para o governo, a educagdo nao era vista como prioridade.

A educagdo para os povos do campo sempre foi tratada pelo poder
publico por meio de campanhas emergenciais, sem continuidade. Quei-
roz (1984, p. 37), pensando nessa perspectiva educativa, avalia que:

... a educagdo para a populagdo rural foi pensada como um... amplo pro-
grama politico-ideologico, pensado e decidido fora do alcance das aspi-
ragoes dos seus interessados. As estratégias utilizadas no desenvolvimento
desses programas sao de carater autoritdrio, portanto, discriminam aqueles
que atuam diretamente nele, (nas escolas, por exemplo) como meros execu-
tores de determinagdes.

Em virtude do modelo de exploragao colonial escravocrata os latifun-
didrios ndo tinham preocupacao com a educagdo das classes populares,
pois prevalecia a ideia de que o trabalho na agricultura prescindia de edu-
cagdo escolar, por isso a histdria da educagdo rural no pais é relativamente
nova, uma vez que, somente nas primeiras décadas do século xx verificaram-
se poucas iniciativas de educagdo escolar para o campo (Calazans, 1993).

Em 1942, o II Congresso Brasileiro de Educagao enfatizou as tendén-
cias nacionalista-burguesas do Estado Novo, ressaltando a importincia
da escola rural. Nesse periodo foi criada a Comissao Brasileiro-america-
na de Educagdo das Populagdes Rurais-CBAR, que tinha suas orientagoes
de influéncia internacional em conformidade com a politica externa nor-
te-americana. Conforme Calazans (1993, p. 21) “a educagéo rural, sob o
patrocinio de programas norte-americanos, tomou um grande impulso a
partir do funcionamento da Comissdo Americana de Educagao das Po-
pulagdes Rurais (CBAR)”.

Na década de 1960 houve o surgimento de perspectivas educacionais
criticas, orientadas por movimentos sociais populares, que se destacaram,
principalmente, no Nordeste do Brasil, considerando a realidade precaria
e a auséncia de direitos basicos, envolvendo questoes como: a satide, a fome
e o analfabetismo. Tais movimentos ganharam for¢a, sobretudo, nos cinco
primeiros anos da década de 1960, contexto em que o educador Paulo
Freire teve protagonismo, enquanto um dos lideres precursores dos mo-
vimentos de reivindicagao de direitos e sua perspectiva educacional critica.

187



FORMACION DE DOCENTES RURALES EN SERVICIO

A perspectiva educacional defendida por Freire influenciou movi-
mentos educacionais importantes, a exemplo do Movimento de Educagao
de Base (MEB), que se constituiu em proposta de educagdo para jovens e
adultos, com o desenvolvimento de aspectos educacionais inovadores, de
concepgoes e estratégias de educacgdo de base popular, destacando-se pela
criatividade e pela inovagao tedrico-metodologica (Calazans, 1993).

A capacidade mobilizadora do MEB foi reprimida com o regime dita-
torial instaurado com golpe militar de 1964, contexto que passou a im-
plantar projetos experimentais, caracterizados por sua descontinuidade e
transitoriedade, reforcando a ideologia conservadora do militarismo (Aze-
vedo: 2007). Destacaram-se, nesse sentido o Projeto de Coordenagéo e
Assisténcia Técnica ao Ensino Municipal-ProMUNIC{PIO e 0 Programa
de Desenvolvimento de Areas Integradas do Nordeste-POLONORDESTE.

Apesar do carater organizativo que esses programas desencadearam
junto aos municipios onde foram implementados, ndo surtiram efeitos
significativos na oferta e na melhoria de seus respectivos sistemas de en-
sino, em particular as escolas localizadas no meio rural, uma vez que nes-
tas, permaneceram os altos indices de analfabetismo, que recaiam num
contingente populacional muito carente, do ponto de vista socioecono-
mico e cultural.

A permanéncia do alto nimero de analfabetos impulsionou a criagdo
do I Plano Nacional de Desenvolvimento-1PND e do Plano Setorial de
Educagao, Cultura e Desportos-PSECD, acarretando também, na criagdo
de programas especiais no ambito do Ministério da Educagdo-mEc. Den-
tre estes, destacamos o Programa Nacional de A¢des Socioeducativas e
Culturais para o Meio Rural-pPRONASEC, cuja finalidade era atender os
objetivos do Plano Setorial de Educagao, Cultura e Desportos e expandir
o Ensino Fundamental em dreas rurais para promover “melhorias” no ni-
vel de vida e no ensino, assim como a reduc¢ao do fracasso escolar nesse
meio, representado pelos altos indices de reprovacéo.

Na década de 1980 foi implantado no Nordeste do Brasil o Programa
de Expansdo e Melhoria da Educagdo Rural do Nordeste-EDURURAL, cujo
objetivo era oferecer condi¢des de escolaridade aos nordestinos, median-
te a melhoria da rede fisica e também a reestruturagdo curricular, viabili-
zando novos conceitos sobre a educa¢ao no meio rural. Segundo Queiroz
(1984, pp. 31-32), 0 EDURURAL “.. se caracteriza como um programa
para educacao rural, pensado distante dos seus destinatarios, sob o co-
mando dos técnicos e do capital internacional”
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Podemos afirmar que as particularidades do EDURURAL podem ser
aplicadas aos demais programas de educagdo para o meio rural, uma vez,
em sua maioria, tratavam-se de propostas que foram pensadas desvincu-
ladas das reais necessidades dos povos do campo, constituindo-se em
programas pontuais e descontextualizados frente as reais necessidades da
populagdo rural e, como consequéncia disso, ndo contribuiram para o
desenvolvimento do campo brasileiro, cuja logica, segundo Barreto
(1985, p. 52), “.. tém mais o objetivo de diminuir tensdes sociais geradas
pela pobreza no campo do que enfrentar e resolver de modo satisfatorio
a questdo do analfabetismo e do baixo nivel de escolarizagdo da regiao ou
de serem instrumento de um modelo alternativo de desenvolvimento, tal
como propugnam as teses que fundamentam os textos basicos que deli-
neiam a atual politica de ensino no pais”.

Ao resgatarmos a trajetoria historica da educagao rural no Brasil ne-
cessario se faz pontuarmos as caracteristicas peculiares que esta possui,
uma vez que, historicamente, é voltada para a manutencdo dos interesses
oligarquicos de fazendeiros, donos de engenhos, em detrimento as ne-
cessidades dos posseiros, pequenos proprietarios.

Todavia a histéria nao ¢ linear e, embora ndo se tenha observado me-
didas governamentais para a constru¢do de um modelo educacional que
atendesse aos anseios dos povos do campo, as contradigdes sociais da
luta de classes diante do paradoxo da educagdo rural acabam por influen-
ciar em lutas e o protagonismo de movimentos sociais do campo em prol
de uma educagdo do campo... Acrescentar apds que, “a partir das expe-
riencias” que vao se constituindo desde a década de 1960, no Brasil, com
o surgimento da concepgdo de Educagdo Popular, e consolidam-se apos a
redemocratizagdo do pais, na década de 1980.

Os Movimentos Sociais e a Luta por Educagao
e Escola do Campo

Os movimentos sociais populares denunciaram e continuam denuncian-
do o papel da educa¢ao na reprodugio das relagdes de dominagao e, por
meio de processos de resisténcia, lutam pelo resgate de um espago escolar
que, de fato, seja libertador. Assim como constroem experiéncias educati-
vas populares fundamentadas na Pedagogia do Oprimido, possibilitando
reflexdes sobre a materialidade da vida das classes trabalhadoras, os pro-
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cessos de exclusdo e opressao, vislumbrando transformagdes sociais, eco-
ndmicas que propiciem perspectivas de emancipagao.

Para tanto, é necessario que se realize uma pratica pedagdgica volta-
da para os interesses das camadas populares, uma vez que nao devemos
conceber a educagdo fora do contexto social e historico. A educacao re-
flete as contradi¢oes da luta de classes e portanto, pode constituir-se em
instrumento de domina¢ao, como também, em espago de luta por meio
da agdo dos sujeitos que dela fazem parte, assumindo-se como espago a
servico dos interesses dos trabalhadores, com vistas aos processos de
emancipacao.

Na década de 1990, destaca-se um esfor¢co politico organizativo,
numa conjugac¢ao de forgas de diferentes movimentos sociais do campo
que comegaram a construir o Movimento por uma Educag¢do de Campo,
por entender que o modelo de educagio e a escola rural ndo contribuia
com o projeto de campo que os camponeses pretendiam, o qual tem como
foco principal de reivindicagao a Reforma Agraria, entendida como uma
das bases para a construgdo de um novo projeto de sociedade e busca
melhores condi¢des de vida para os camponeses.

Esse movimento histérico foi promissor do ponto de vista da organi-
zagdo de um conjunto de movimentos fortalecendo a luta pela conquista
de melhores condi¢oes de vida para os camponeses, contribuindo para
instaurar o que Gohn (2001, p. 98) chama de “[...] uma nova racionali-
dade no social: a de que o povo, os cidaddos, os moradores, as pessoas
tém o direito a participagdo das questoes que lhes dizem respeito”.

O Movimento por uma Educagdo do Campo defende um projeto de
educagdo fundamentado na tradi¢do da Educagdo Popular e como um
conjunto estruturado de principios, conceitos e praticas, trazendo um
sentido claro de critica ao sistema capitalista que controla os meios de
produgdo e captura as sociabilidades que sustentam as comunidades tra-
dicionais (Esmeraldo et al., 2017).

Esse movimento tem como marcos de referéncia o I Encontro Nacio-
nal das Educadoras e Educadores da Reforma Agraria (1 ENERA), realiza-
do no ano de 1997, na cidade de Brasilia/Distrito Federal e a I Conferén-
cia Nacional Por uma Educagdo Béasica do Campo, realizada no ano 1998,
na cidade de Luziania, no Estado de Goias, ambos protagonizados pelos
movimentos sociais do campo.

A Educagdo do Campo tem sua origem no pensamento educacional
popular, no pensamento socialista e nas experiéncias dos movimentos,
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ancorada no desejo e nos interesses dos sujeitos do campo, que nas ulti-
mas décadas intensificaram suas lutas, formando territérios de vida, de
produgao e construindo ideologias baseadas em uma concepgao critica
da sociedade em que vivem e que os cercam e dele fazem parte (Fernan-
des: 2006). Na configuragao do projeto da Educa¢ao do Campo cabe um
importante papel a escola que vai de encontro a escola rural.

A concepgao de Escola do Campo, que tem origem no Movimento da
Educagao do Campo, vai se constituindo a partir das experiéncias de for-
macdo humana, desenvolvidas no contexto das lutas dos movimentos so-
ciais camponeses por terra e educagao. Esta concepgdo de escola assume
a identidade de classe dos sujeitos que compdem esses movimentos, cujas
estratégias tedrico-pedagogicas sio formadas por dois projetos que se
complementam: formagdo vinculada a atividade critica dos sujeitos que
formam a escola e o projeto politico de transformagdo social, liderado
pela classe trabalhadora do campo, cujo objetivo é a contribui¢do para o
fortalecimento das lutas dos camponeses (Molina; Sa, 2012).

Segundo Caldart (2004), a escola tem um papel politico que consiste
em contribuir para o fortalecimento do projeto de desenvolvimento de-
fendido pelos camponeses e suas organizagdes. Além disso, ela ¢ fundamen-
tal no processo de humanizagao das pessoas e concorre para o projeto da
Educagdo do Campo, destacando-se as seguintes dimensoes: socializagao
ou vivéncia de relag¢des sociais; constru¢ao de uma visao de mundo; cul-
tivo de identidades e a socializagdo e producao de diferentes saberes.

Em relagéo a socializacao, papel historico atribuido a escola, na dire-
¢do da inser¢do dos individuos a sociedade, segundo Caldart (2004, p. 24)
defende-se que se deva “compreendé-la como tempo e espago de vivéncia
de relagdes sociais que vao formando um determinado jeito de ser huma-
no, que bem pode ser o que se constitui como sujeito consciente de trans-
formagdes, inclusive da sociedade” Nesse sentido se redireciona o papel
da escola para formar sujeitos criticos capazes de transformar as relagoes
sociais vigentes na sociedade opressora.

No tocante ao papel da escola para a constru¢ao de uma visao de mun-
do, torna-se importante superar a concepgao de certas praticas pedagogicas
centradas na transmissao de conteidos fragmentados das areas de co-
nhecimentos e assumir um curriculo centrado nos saberes das experién-
cias dos sujeitos como ponto de partida para uma reflexdo sobre o con-
texto préximo em que vivem e da sociedade mais ampla, complementado
pelos conhecimentos sistematizados, tendo como finalidade da educagao
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a formagdo humana numa perspectiva critica e da transformagao social,
como salienta Caldart (2004, p. 26),

Na Educagdo do Campo ¢ preciso refletir sobre como se ajuda a construir
desde a infancia uma visao de mundo critica e histérica; como se aprende e
como se ensina nas diferentes fases da vida a olhar para a realidade enxer-
gando seu movimento, sua historicidade e as relaces que existem entre uma
coisa e outra; como se aprende e como se ensina a tomar posi¢ao diante das
questdes do seu tempo; a respeitar e a0 mesmo tempo reconstruir modos de
vida; como se aprendem e como se ensinam utopias sociais e como se
educam valores humanistas; também como se educa o pensar por conta pro-
pria e o dizer a sua palavra, e como se respeita uma organizagao coletiva.

Em relagdo ao papel da escola no cultivo de identidades é fundamen-
tal que esta desenvolva agdes pedagdgicas que contribuam para que os
sujeitos tenham uma percep¢ao da identidade camponesa, da ideia de
pertencimento a um lugar (campo) que tem uma importancia vital na
sociedade, da terra como elemento de vida e de cultura. Tracos funda-
mentais da identidade, assim como outros elementos salientados por
Caldart (2004, p. 26),

Trabalhar com os processos de percep¢do e de formagdo de identidades, no
duplo sentido de ajudar a construir a visdao que a pessoa tem de si mesma
(autoconsciéncia de quem é e com o que ou com quem se identifica), e de
trabalhar os vinculos das pessoas com identidades coletivas, sociais: identi-
dade de camponés, de trabalhador, de membro de uma comunidade, de
participante de um movimento social, identidade de género, de cultura, de
povo, de nagaio.

A identidade constitui-se num elemento importante no fortaleci-
mento do projeto de sociedade dos camponeses, pois ao longo da forma-
¢do social brasileira o projeto hegemonico de sociedade busca negar as
identidades étnicas dos diferentes povos que constituiram o pais, buscou
negar a identidade de classe dos camponeses, atribuindo-lhes diferentes
identidades negativas e pejorativas, em nome de uma identidade nacio-
nal que mascara os conflitos e as lutas de classes.

Caldart (2004, pp. 27-28) elenca trés aspectos que deveriam ser tra-
balhados na escola do campo para ajudar no cultivo de identidades: (a)
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autoestima, (b) memoria e resisténcia cultural, (c) militdncia social. Co-
nhecer e valorizar a cultura e os modos de produc¢ao da vida no campo
sao elementos fundamentais para superar o estigma e o preconceito que
historicamente vem se construindo em rela¢do a identidade dos campo-
neses, como atrasados e ignorantes.

Dai a importancia de se trabalhar a memoria, a cultura e os valores do
grupo, através de praticas pedagdgicas que favorecam o protagonismo dos
estudantes, que instigue-os a pesquisa em suas comunidades, possibili-
tando condigdes de fazer pesquisas e levantamentos de problematicas que
possam ser trabalhadas na escola e que conduzam a uma praxis transfor-
madora que implica numa resisténcia cultural e a militancia politica.

No que concerne a socializagdo e producao de diferentes saberes, a
escola tem um importante papel no seu fazer pedagdgico que ¢ mobilizar,
produzir e socializar diferentes saberes e conhecimentos que sao indis-
pensaveis a formagao dos sujeitos. Caldart (2004, p. 29), assim define os
saberes:

Trata-se de saberes ligados ao mundo da cultura, incluindo os da arte e da
estética, saberes ligados ao mundo do trabalho, saberes ligados a dimensao
da militancia e da luta social e também os saberes ligados ao mundo do
conhecimento, ou especificos dos processos de aprendizagem escolar:
aprender a ler, a escrever, a gostar de ler e de escrever, a construir conceitos,
a ler cientificamente a realidade, a fazer pesquisa, a tomar posicao diante de
diferentes ideias.

Os saberes e conhecimentos trabalhados a partir do didlogo, tendo
como ponto de partida a realidade dos sujeitos da educagao contribuem
para a intencionalidade politica e pedagdgica da Educa¢ao do Campo,
sempre na defesa de que a educagao contribua para fortalecer as identi-
dades de classes e culturais dos povos do campo.

Essa ideia de escola do campo foi contemplada no arcabougo legal
instituido no Brasil por demanda dos movimentos sociais, reafirmando o
direito dos povos do campo a uma politica de educagio do e no campo,
destacando-se a Resolugdo 01/2002 das Diretrizes Operacionais para
Educagao Basica das Escolas do Campo’, (Brasil, 2002), do Conselho Na-
cional de Educa¢ao (cNE), sendo este o primeiro documento oficial que
faz mencao ao termo “Escola do Campo’, sendo incorporado na agenda
politico-juridica, configurando em um consideravel avango no campo
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das politicas publicas de educagao para as comunidades camponesas.

Também merece destaque o decreto num. 7.352/2010, que institui a
Politica Nacional de Educa¢ao do Campo. Em seu artigo primeiro define
“Escolas do Campo como aquelas situadas em area rural, conforme defi-
nida pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), ou aquela
situada em drea urbana, desde que atenda predominantemente a popula-
¢oes do campo” (Brasil, 2010, p. 1). Como se percebe, a concepgdo de es-
cola do campo vai além do pardmetro espacial ou geografico, caracteri-
zando-se, também, pela identidade dos espacos de reprodugéo social, de
vida e trabalho.

Em ambos os documentos supracitados destaca-se que a identidade
da escola do campo esta vinculada as questdes da realidade dos sujeitos
do campo, como destaca a Resolugdo cNE/CEB 1/2002 em seu paragrafo
unico.

A identidade da escola do campo é definida pela sua vinculagdo as questdes
inerentes a sua realidade, ancorando-se na temporalidade e saberes pro-
prios dos estudantes, na memdria coletiva que sinaliza futuros, na rede de
ciéncia e tecnologia disponivel na sociedade e nos movimentos sociais em
defesa de projetos que associem as solugdes exigidas por essas questdes a
qualidade social da vida coletiva no pais (Brasil, 2002, p. 1).

Conforme o decreto nim. 7.352/2010, a Escola do Campo destina-se
as populagdes do campo: “os agricultores familiares, os extrativistas, os pes-
cadores artesanais, os ribeirinhos, os assentados e acampados da reforma
agraria, os trabalhadores assalariados rurais, os quilombolas, os caigaras,
os povos da floresta, os caboclos e outros que produzam suas condigoes
materiais de existéncia a partir do trabalho no meio rural” (Brasil, 2010,
p. 1). Esses sujeitos desenvolvem praticas e processos que articulam espe-
cificidades culturais, organizacionais e politicas, conforme assinala Cal-
dart (2004, p. 20),

Os sujeitos da educagao do campo sdo aquelas pessoas que sentem na pro-
pria pele os efeitos desta realidade perversa, mas que nao se conformam
com ela. Sdo os sujeitos da resisténcia no e do campo: sujeitos que lutam
para continuar sendo agricultores, apesar de um modelo de agricultura
cada vez mais excludente; sujeitos da luta pela terra e pela Reforma Agraria;
sujeitos da luta por melhores condi¢oes de trabalho no campo; sujeitos da
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resisténcia na terra dos quilombolas e pela identidade propria desta he-
ranga; sujeitos da luta pelo direito de continuar a ser indigena e brasileiro,
em terras demarcadas e em identidades e direitos sociais respeitados; sujei-
tos de tantas outras resisténcias culturais, politicas, pedagogicas. ..

Na visdao dos movimentos do campo cabe a Escola do Campo a fun-
¢ao de agente fortalecedor das lutas de resisténcia dos camponeses e, para
que isso acontega, se faz necessario uma melhor articulagdo entre a esco-
la e as pessoas da comunidade, através de associagdes e outras formas de
organizagdes coletivas locais, de modo que todos e todas se sintam parte
e corresponsaveis pelas agdes da escola.

A praxis pedagogica das escolas do campo
e a afirmacao da identidade camponesa

Os elementos apontados nas reflexdes sobre Educacdo e Escola do Cam-
po nos motivam a analisar a praxis pedagogica em escolas no campo o
que requer a explicita¢do do entendimento de que toda a¢ao pedagdgica
é politica e ela deve estar alinhada com o Projeto Politico Pedagégico da
escola e com um projeto mais amplo de educagao, o qual por sua vez, al-
inha-se com um projeto de sociedade que orienta a intencionalidade da
forma¢ao humana.

Entende-se que a a¢ao da escola nao esta deslocada do contexto mais
amplo da sociedade. E quando se situa numa sociedade de classes a edu-
cagdo escolar esta envolta no conflito que ela engendra, ora, enquanto
politica publica que ¢ direcionada para os interesses das elites hegemoni-
cas, ora busca coadunar-se com os interesses das classes trabalhadoras.

Nessa perspectiva a realidade é vista como parte de uma totalidade
que deve ser refletida na agdo docente, possibilitando uma pratica peda-
gogica entendida como relacao de unidade entre a teoria e a pratica, como
um todo indissociavel em que a pratica e a teoria se constituem em pra-
xis, em uma atividade pratica refletida, ou seja, uma pratica social que
possibilita a formagdo humana. Segundo Caldeira; Zaidan (2013, p. 19).

Ao considerar a atividade docente como expressao do saber pedagégico e
este como, a0 mesmo tempo, fundamento e produto da atividade docente
que acontece no contexto escolar, numa instituicdo social e historicamente
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construida, a acdo docente é compreendida como uma pratica social. Prati-
ca que se constroi no cotidiano dos sujeitos nela envolvidos e que, portanto,
nela se constituem como seres humanos.

A compreensdo da pratica pedagdgica como praxis pedagogicas vai
além da pratica docente, envolvida com os processos de ensino aprendi-
zagem em sala, sendo mais abrangente e comporta as agdes e praticas de
todos envolvidos na escola, conforme define Souza (2009, p. 8).

A praxis pedagodgica ¢ inter-relacdo de praticas de sujeitos sociais formado-
res que objetivam a formacao de sujeitos que desejam ser educados (sujei-
tos em formagdo), respondendo aos requerimentos de uma determinada
sociedade em determinado momento de sua histéria, produzindo conheci-
mentos que ajudem a compreender e atuar nessa mesma sociedade e na
realizagdo humana dos seus sujeitos. Nao esquecer que esses requerimentos
sdo contraditdrios, conflitivos, ambiguos, mas também cheios de possibili-
dades e probabilidades.

Nessa compreensdo sobre praxis pedagogica e tendo em vista os ob-
jetivos que se pretendia alcangar com a formacgao continuada de educa-
dores das escolas dos Assentamentos Tiradentes e Zumbi dos Palmares,
realizamos diversos projetos, ao longo de 5 anos, os quais se efetivaram
em encontros mensais, denominados de oficinas pedagodgicas, consistin-
do na reflexdo critica e no exercicio da pratica sobre as tematicas Educa-
¢do Popular, Educa¢ao do Campo, temas relevantes da realidade dos
camponeses e suas condigdes concretas de existéncia, consistindo numa
praxis que se faz transformadora, pois conforme Freire (1977, p. 57) “... a
reflexao, se realmente reflexdo, conduz a pratica”.

As Oficinas Pedagdgicas promovem praticas educativas que propor-
cionam uma integragdo entre teoria e pratica, possibilitando a troca entre
os saberes populares e o conhecimento cientifico, através da participagdao
dos sujeitos envolvidos no processo, favorecendo a autonomia dos pro-
fessores, buscando proporcionar-lhes a vivéncia de alternativas didaticas,
pedagodgicas, técnicas instrumentais, oportunizando-lhes a construgao
de suas agdes educativas de forma autonoma e de acordo com as proposi-
¢oes da educagdo do campo.

A ideia central da dinamica das oficinas pedagdgicas foi fundamenta-
da numa epistemologia que considera os sujeitos ativos no processo de
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constru¢do de conhecimentos, por serem possuidores de saberes que po-
dem e devem ser potencializados e refletidos na escola, a partir do didlo-
go com os conhecimentos sistematizados, que fazem parte da tradi¢ao
escolar, de modo que possibilite uma prdxis transformadora. No que se
refere a metodologia utilizada na formagao os participantes destacaram
0s seguintes aspectos:

A metodologia foi bastante satisfatoria, pois sempre nos proporcionou a re-
fletir nossa pratica e repensa-la a partir das vivéncias (atividades praticas),
(P1, 2018). A metodologia usada contribuiu para nossos conhecimentos, de
como trabalhar com os alunos a educagiao do campo (P2, 2018). A metodo-
logia apresentada contribuiu sobremaneira para que pudéssemos trabalhar
temadticas necessarias para um trabalho pautado na realidade educacional
oferecida por esta comunidade [P3, 2018].

Como se pode observar nas respostas dos participantes em relagdo a
metodologia do projeto de formagao destacam-se a reflexdo sobre a pra-
tica, possibilitando repensar as praticas pedagdgicas, em consonancia com
a Educacdo do Campo, com destaque para o trabalho com temas relacio-
nados com a realidade das comunidades.

Nas oficinas pedagogicas a reflexao sobre a realidade se dava através
da discussdao de temas geradores na perspectiva do educador Freire
(1980, p. 32),

... procurar o tema gerador é procurar o pensamento do homem sobre a
realidade e sua agdo sobre esta realidade que esta em sua praxis. Na medida
em que os homens tomam uma atitude ativa na exploracao de suas temati-
cas, nessa medida sua consciéncia critica da realidade se aprofunda e anun-
cia estas tematicas da realidade.

Os temas geradores, na perspectiva de Freire, atuam no processo de
conscientiza¢ao, na problematizacdo da realidade vivida, para ampliar a
visao do mundo compreendendo-a dialeticamente com as contradi¢des
que sdo intrinsecas a realidade permeada pela ideologia e cultura domi-
nante. Freire (2000, p. 21) assinala que “o exercicio constante da leitura
do mundo, demandando, necessariamente, a compreensao critica da rea-
lidade, envolvendo, de um lado, sua dentincia, de outro o anincio do que
ainda nao existe”. Essa dimensdo de anunciagdo de um mundo que ainda
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nao existe se apoia no projeto de sociedade e na esperanca de alcangar
um inédito viavel, um futuro que se constroi na luta presente.

Na opgao metodoldgica da Educa¢ao do Campo que guiou a forma-
¢ao dos educadores, o didlogo consiste num instrumento pedagégico e
epistemologico, sobretudo porque, na visao do educador Paulo Freire, o
didlogo ¢ um elemento pedagégico fundante da formagao humana, por-
que da voz aqueles que sempre foram silenciados. A discussdo dos temas
geradores se faz a partir do didlogo critico entre os saberes dos campone-
ses e os conhecimentos sistematizados. Para Freire (1977, p. 29), “O dia-
logo critico e libertador, por isto mesmo que supde a agao, tem de ser
feito com os oprimidos, qualquer que seja o grau em que esteja a luta por
sua libertagao. Nao um dialogo as escéncaras, que provoca a furia e a re-
pressdo maior do opressor”.

No contexto das escolas Escola Zumbi dos Palmares e Tiradentes, a
mediacao entre os diferentes saberes ocorre a partir de uma pratica peda-
gogica baseada em Temas Geradores, que tem contribuido para uma me-
lhor qualidade no processo de ensino-aprendizagem dos alunos, como
também, dos professores, uma vez que é, a partir desses temas estes pro-
fessores se aproximam da realidade, da identidade e da cultura da comu-
nidade.

A adogdo dos Temas Geradores como pressuposto aos conteudos
cumpre um principio de uma educagdo na perspectiva freireana, espe-
cialmente no que concerne aos dois principios basicos do processo de
ensino aprendizagem: o respeito aos saberes dos educandos e a troca de
saberes entre educador e educando (FREIRE, 2014).

Apesar dos desafios enfrentados em relacionar os contetidos com os
temas geradores, os professores concordam que estes constituem-se
como uma possibilidade viavel de método de ensino, cumprindo com os
ideais pautados pela Educag¢ao Popular do Campo, que preza primordial-
mente pela valorizagao cultural dos povos que ali vivem, trabalham, estu-
dam etcétera.

... Aqui, realmente, esses temas geradores traz pra escola um grande resga-
te da cultura, porque a gente percebe que ela estd, as vezes quer fugir, mo-
rrer (fala da cultura), entao com esses temas a gente traz, principalmente eu
que t6 na educagio infantil, vou orientando as criangas a conhecer, eles nao
participaram, ndo conhecem muito o processo da luta, porque ndo viram, e
os pais as vezes nao falam em casa [P5, 2018].
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Quando a gente trabalha com esses temas geradores, quando a gente
trabalha com a realidade de vida deles, trabalha, contextualizando os con-
tetidos aos temas geradores, com o processo de conscientiza¢ao do sujeito, a
gente esta contribuindo de forma que ele se reconheca como cidadao, como
pessoas de direitos [P2, 2018].

E preciso salientar que os temas geradores partem dos principios da
reafirmacdo da cultura, da identidade através do resgate da historia dos
povos do assentamento e isto é de fundamental importancia para um
processo de ensino-aprendizagem contextualizado na realidade do cam-
po. Podemos dizer que ha um resgate desta cultura:

Aqui a escola resgata (fala da questao da cultura), ela nao deixa, diferente de
outras escolas, eu sinto isso, porque eu trabalhava em Tiradentes (refere-se
a Escola Tiradentes) e eu ndo percebia essa cultura forte e aqui eles nao fo-
gem muito dessa cultura, eles valorizam e os pais também se envolvem nis-
so. Tem umas casas que ndo, mas sempre estao envolvidos [P5, 2018].

No que se refere a concepgao de escola do campo, o saber docente
deve se estruturar a partir da compreensao ontoldgica do ser humano,
enquanto sujeito histérico concreto, isto é, da compreensdo que estes se-
res pertencem a uma realidade histdrica e social, que sdo inacabados, in-
completos e em constante transformagao.

Compreendemos que os Temas Geradores podem contemplar a reali-
dade das escolas do campo, como tem sido vivenciado pelos professores
das Escolas Zumbi dos Palmares e Tiradentes, apds o processo de forma-
¢ao, contribuindo para a construgdo de uma educagio atrelada ao resgate
da cultura e da reafirmagdo da identidade camponesa, uma vez que arti-
cula o conhecimento cientifico ao contexto/realidade do estudante.

No discurso de outra professora que participou da pesquisa exem-
plifica como os temas geradores sao articulados aos contetudos e ao con-
texto, identidade e cultura dos camponeses, apresentando-nos o relato
de experiéncia de uma aula pratica que foi realizada com os alunos da
escola:

Quando a gente levou os meninos na horta, a gente foi trabalhar os diver-
sos tipos de semente, por exemplo, né? Semente do coentro, a semente de
uma melancia. Qual a diferenca do coentro para melancia? Quais sdo os
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tipos de sementes que a gente consegue ter aqui no assentamento, e que
outra semente a gente pode encontrar que a gente ndo consegue aqui no
assentamento, né? Variedades de frutas de legumes e hortalica. Nao é s6 o
que a gente tem aqui, mas que também sao produzidas em outras areas.
A questao da soja, do arroz. Essa ¢ a diferencia¢ao do ensino aqui e na ci-
dade. A gente levou os meninos para horta para falar da plantagao, a ques-
tdo da mandioca, por exemplo, que tinha alunos que nédo sabia como era
que plantava a maniva, pensando que era em pé. Outro aluno pensava que
a cenoura era comum ndo crescia para baixo e que era igual a um pé de
abacaxi, que cresce para cima. Entdo a gente conseguiu levar isso para os
meninos, o que é que a gente produz aqui no assentamento? como ¢é feita a
plantacao de alimentos? Entdo, essas atividades diferentes para eles e de-
pois a gente vai debater em sala de aula como foi que eles viram aquilo [P3,
2018].

Apesar das falas dos professores serem positivas, quanto a execugdo
dos Temas Geradores, em articulagdo com a realidade, o contexto e cul-
tura do assentamento, P5 destaca que a falta de proximidade de uma par-
te dos professores com o assentamento dificulta a pratica pedagdgica na
escola, destaca em sua fala que:

Claro, que se os professores fossem daqui seria mais facil o trabalho. O que
se consegue encaixar mesmo nas atividades ¢ o que propomos do PPP. As
vezes é até a falta de conhecimento deles e as vezes é o interesse deles em
quererem ter esse conhecimento. Por exemplo, aqui existe uma cooperativa
nesse assentamento, mas a gente ainda nao viu nenhum professor, fazendo
trabalho de cooperativa [P5, 2018].

Os paradoxos que sao observados nos discursos dizem respeito aqui-
lo que se almeja no ambito educacional, ou seja, o idealizado e o que se
consegue colocar em pratica. A percepgao do ideal e o real pode poten-
cializar praticas pedagdgicas mobilizadoras de uma educagao que forta-
leca a identidade dos povos do campo que, ao nosso ver, se configura
positivamente, uma vez que ha um sentimento coletivo de que a educa-
¢do do campo, neste contexto, precisa estar em constante processo de
transformacao, reinvengao.

As Escolas Zumbi dos Palmares e Tiradentes estdo situadas em areas
de assentados da reforma agraria, que tem uma trajetéria marcada de
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luta pela terra e que, consequentemente, possuem uma memoria histori-
ca viva. Como evidencia a fala de P1, ao ser questionada se os estudantes
tém consciéncia do seu contexto, ou melhor, de serem Sem Terra.

Alguns trazem essa vivéncia porque os pais trabalham na militancia do que
¢ ser um Sem Terra. Entdo alguns tém essa consciéncia do que é a luta pela
identidade, outros nao, mas a maioria tem essa visdo do que é o MsST. (En-
trevistador: em algum momento essa histéria e a identidade do assenta-
mento foram trabalhados em sala de aula?) Sim, por meio dos temas gera-
dores a gente traz a histéria como foi feita a escola; como foi fundada; como
foi que lutaram por ela. Nesses momentos, sempre trazemos alguém da co-
munidade para explicar a eles. Apds isso, fazemos atividade em sala. Fazem
pesquisa com os pais e tudo isso eles trazem de casa [P1, 2018].

A partir das diversas experiéncias e relagdes entre o saber escolar e da
comunidade, as escolas Escola Zumbi dos Palmares e Tiradentes tém
buscado fortalecer suas identidades de escolas do campo. E nesse contex-
to que o saber do professor se materializa cotidianamente em sala de aula
e na interagdo com outros sujeitos (professores, supervisores, gestores,
estudantes etc.).

Para Romanowski (2007) é importante pontuar que o saber da expe-
riéncia é singular, uma vez que cada professor desenvolve um processo
de trabalho e de conhecimento préprios, ao longo da profissao. O saber
disciplinar, por sua vez, refere-se aos saberes sociais produzidos pelos
pesquisadores e cientistas, isto é,

. correspondem aos discursos, objetivos, contetidos e métodos a partir
dos quais a institui¢do escolar categoriza e apresenta os saberes sociais por
ela definidos [...] sob a forma de programas escolares (objetivos, conteudos,
métodos) que os professores devem aprender e aplicar [TARDIF, 2014, 38].

Esses saberes referem-se aqueles que se materializam em contetidos
escolares. Correspondem as disciplinas ou as praticas sociais apropriadas
pelos docentes, mediante sua formagao académica, necessarios ao ensi-
no, embora nao sejam produzidos por eles, ou seja, sdo constituidos pela
propria matéria que leciona.

Como verificado nos discursos dos professores entrevistados, os te-
mas geradores contribuiram para a compreensdo sobre Educagdo do
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Campo, com a inclusdo e problematizacao de temas que possibilitaram
trabalhar contetidos relativos a realidade dos estudantes.

Os temas geradores incluidos na prdxis pedagégica das escolas, por
tratarem de questdes da realidade, dos modos de vida e produgao dos
assentamentos, possibilitam o fortalecimento da identidade camponesa,
promovendo reflexdes, estudos e pesquisas com os estudantes e com as
familias, valorizando os saberes dos estudantes e dos pais, através do en-
volvimento de pessoas das comunidades em atividades nas escolas, pos-
sibilitando um dialogo entre saberes populares e os conhecimentos siste-
matizados.

Consideragdes finais

Constatamos que os temas geradores referentes as tematicas da realidade
dos assentamentos provocaram uma praxis pedagdgica dinamica, pois
eram desenvolvidos, envolvendo todos os sujeitos das escolas, com uso
de diferentes atividades didaticas, tais como: pesquisas, aulas de campo,
produgdo de diferentes géneros textuais, observacao em aulas de campo,
descri¢ao e confeccdo de mapas, representando o percurso que os estu-
dantes faziam entre a casa e a escola, resgate da memoria da luta do as-
sentamento, realiza¢ao de palestras com moradores que participaram da
luta, visita a area onde se situava o acampamento, confec¢ao e utilizagdo
de jogos educativos, envolvendo linguagens, matematica e ciéncias, cons-
trucao de maquetes e mapas do assentamento.

Todas essas tematicas contribuem para a afirmagéo e valorizagdo da
identidade camponesa, posto que retrata e valoriza os modos de vida, a
cultura, a memdria e a historia dos camponeses, suas lutas e conquistas.
Essas atividades desenvolvidas nas escolas foram ressaltadas como aspec-
tos positivos, avaliados pelos educadores, uma vez que tornaram as aulas
mais dindmicas e com uma maior participagdo dos alunos.

O desenvolvimento da formagdo continuada com os educadores das
escolas Zumbi dos Palmares e Tiradentes, através das atividades nas ofi-
cinas pedagdgicas, concorreu para a inclusio da Educagdo do Campo
nos curriculos das citadas escolas, contribuindo para a superagao de al-
gumas dificuldades dos estudantes no que se refere ao dominio de con-
teudos basicos para o desenvolvimento de habilidades de leitura e produ-
¢do textual.
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A formagdo dos educadores, através das oficinas pedagdgicos, tam-
bém contribuiu para que as escolas incluissem, em seus respectivos Pro-
jetos Pedagdgicos, temas geradores como eixos curriculares, quais sejam:
identidade e cultura camponesa; reforma agrdria e assentamento; agri-
cultura familiar, produgdo, meio ambiente e sustentabilidade; politica e
cidadania.

Ressaltamos que essas experiéncias das escolas Zumbi dos Palmares e
Tiradentes funcionaram, de forma mais efetiva, enquanto durou o pro-
cesso de formagdo. No entanto, questdes como a mudanga de supervisor,
a rotatividade de professores nas escolas e a ndo continuidade da forma-
¢do, contribuiram para a descontinuidade do trabalho com os temas ge-
radores, de forma mais sistematica.
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Capitulo 10
Formacion y practica docente en escuelas multigrado
en el estado de chiapas. Necesidades y desafios

JosE ALEJANDRO MORALES SOTO!
A1MA Rosa PEREZ TRUJILLO?

Introduccion

Las escuelas multigrado son un desafio para los docentes, tanto para los
de nuevo ingreso como para aquellos con varios afos de experiencia. Lo
anterior se debe a que son escuelas en las que los docentes deben traba-
jar con alumnos de varios grados a la vez. Presentan otras caracteristicas
como estar en comunidades aisladas o en situaciones de pobreza extre-
ma de la mayoria de la poblacién. En México, estas escuelas son primor-
dialmente las de nivel basico, que incluyen la educacion preescolar, pri-
maria y secundaria en su modalidad de telesecundaria. Aunado a esto,
tenemos las escuelas comunitarias que atienden a la educacién basica y
en la que laboran jovenes que no cuentan con una formacién docente
como tal.

Para la atencion de estas escuelas, se han implementado algunos pro-
gramas compensatorios como el Programa de Arraigo o el Programa Es-
cuelas de Tiempo Completo, que si bien entienden las necesidades de es-
tas instituciones al plantear un mayor tiempo de trabajo con los
estudiantes, entre otros, no siempre logran los resultados esperados.

Para poder atender a estas escuelas, hace falta no solo tiempo sino
una serie de condiciones como, por ejemplo, la formacién de los docen-
tes, desde la profesional inicial hasta una actualizacién constante, mejo-
rar las condiciones de estas instituciones donde, en muchas ocasiones,
no cuentan con los insumos requeridos o las instalaciones minimas ne-
cesarias, ademas mejorar la situacion en la que viven los estudiantes y
las familias de estos.

! Doctor en Estudios Regionales. Director técnico primaria. Secretaria de Educacién Chiapas.
México. Correo electrénico:josealmoraless@gmail.com

? Doctora en Estudios Regionales. Profesora de la Facultad de Contaduria y Administracion.
Facultad de ingenieria. Campus I. Universidad Auténoma de Chiapas. México. Correo electrdni-
co: almarpt@hotmail.com
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Las escuelas multigrado son una realidad en nuestro pais, bajo las con-
diciones expuestas anteriormente; ademas, son escuelas que presentan re-
sultados menos favorables que las de otros tipos. Con respecto a esto, en la
prueba Plan Nacional para la Evaluacion de los Aprendizajes (PLANEA), las
escuelas multigrado obtuvieron un promedio menor en todas las areas
evaluadas con respecto a las escuelas que no lo son. (Véase la grafica 10.1).

En este sentido, consideramos que debe ser prioridad atender las situa-
ciones que viven los docentes en estas comunidades, que casi siempre son
las mas alejadas, ya que las relaciones que establezcan los docentes con sus
estudiantes son determinantes para la mejora de los logros educativos.

Metodologia

Para el desarrollo de la investigacion, se optd por realizarlo bajo un estu-
dio de casos en escuelas multigrado que pertenecen a la zona escolar 162
del nivel primaria. En este sentido, el estudio del caso se convierte en
una estrategia de investigacion comprensiva, entendiendo el estudio de
caso como “el estudio de la particularidad y de la complejidad de un
caso singular, para llegar a comprender su actividad en circunstancias
importantes” (Stake, 1998, p. 11).

Estas escuelas son de organizacion bidocente, y los maestros que labo-
ran en ellas tienen varios afos de servicio; una formacion diferenciada; dos
maestros normalistas; un maestro con licenciatura en educacién primaria
egresados de normal; un docente en educacion primaria egresado de la

GRAFICA 10.1. Promedio en PLANEA 2018. Escuelas multigrado y no multigrado
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Universidad Pedagogica Nacional, y una maestra egresada de la Universi-
dad Auténoma de Chiapas.

Se trabajé bajo un enfoque hermenettico, pues se intenta dar voz a es-
tos docentes desde el trabajo que realizan en estas escuelas, y que es una
forma para comprender la manera en que estan trabajando y dan cuenta de
las politicas educativas. A través de entrevistas y el diario de campo, se pu-
dieron recoger aquellas situaciones que le estan dando forma a la practica
docente en escuelas multigrado, ademas de reconocer las necesidades de
formacién de cada uno de ellos y las formas en que tratan de solventarlas.

Marco tedrico

El abordaje que se ha elaborado sobre el marco teérico es a partir de dos
categorias: (1) Formacion docente y (2) Experiencia y practica docente
en escuelas multigrado, las cuales se presentan enseguida.

Formacion docente

La formacion del docente es una de las cuestiones que tiene mucho peso
en el momento de implementar un programa o cualquier politica educa-
tiva. Para ejercer como docente hoy en dia se requiere cierto grado de
estudios, derivados de la necesidad de contar con profesionales de la edu-
cacion. En este sentido se puede reconocer que la profesion docente ha
pasado por varias etapas, desde considerar a aquellos que tenfan mas ha-
bilidades para ensefar a otros, hasta hoy en dia que se requiere contar
con el grado de licenciatura para ello.

Es importante sefialar que, en nuestro pais, la formacion docente tie-
ne un caracter politico pues lo que se espera de ella ha sido definido des-
de las politicas de estado y, sobre todo, del modelo de ciudadano que se
quiere acorde a los seflalamientos de organismos internacionales. Desde
la politica educativa, se toman las decisiones sobre el tipo de formacién
que se debe recibir por parte de los futuros maestros, aunque en muchas
ocasiones esta formacion no esta totalmente ajustada a la realidad. Se
concibe, asi, un desajuste entre la formacion docente y la verdadera prac-
tica docente, de la que muchos nuevos profesores no saben cdmo enfren-
tar las problematicas que les presenta.
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Ahora bien, con el discurso de calidad educativa se busca, entonces,
la calidad del docente, que es expresada por la profesionalizacion de la
practica pedagogica. Se debe tomar en cuenta que ser docente en muchas
ocasiones no es considerado como ser un profesional; de hecho, en algtiin
tiempo fueron llamados “normalistas”, como denotacién de aquellos que
realizaron estudios en una Escuela Normal, y que a la vez estaban forma-
dos para atender a la educacion basica, pero no eran reconocidos como
profesionales de la educacion. Entonces ;qué se requiere para que pueda
ser considerada como una profesion?

Tenti (2011) enumera algunas caracteristicas de una actividad para
que pueda ser considerada como profesion: ser una actividad racional que
requiere fuertes dosis de conocimiento en constante desarrollo; goza de
autonomia en la realizacion del trabajo; resulta ser una actividad colecti-
va, a la vez que sirve para la subsistencia de quien la ejerce y, por ultimo,
el prestigio social del que goza el profesional.

La formacion, entonces, es vista como una profesionalizacion y ésta a
su vez esta relacionada directamente con el titulo universitario que se po-
sea y que da cuenta (al menos institucionalmente) de las competencias
que se poseen para ejercer tal o cual profesion. En este sentido, Tenti
dice: “Por un lado, el titulo universitario es socialmente prestigioso y re-
quiere estudios prolongados, pero, por el otro, puede objetarsele que no
garantiza la posesion de las competencias requeridas para el ejercicio de
la profesion” (2011, p. 121). Aunado a esto, se puede ver la formacion
docente, por un lado, como la posesion de conocimientos sobre la mate-
ria a trabajar y por otro, la diddctica de la misma, lo que en conjunto
pueden hablar de un profesional de la educacion.

Siguiendo con estas ideas vale la pena retomar la formacién docente
desde dos angulos, la formacion inicial y la formacién permanente. En el
caso de la formacidn inicial tiene que ver con la institucién formadora de
los nuevos maestros. En México, la formacidén docente, historicamente,
se habia relegado a las Escuelas Normales y a la Universidad Pedagégica
Nacional (UPN) como las instituciones donde se aseguraba que los futuros
profesores aprendieran cuestiones de didactica y pedagogia.

En este aspecto, segun datos de la Direcciéon General de Planeacion,
Programacion y Estadistica Educativa (DGPPYEE), en México hay 408 ins-
tituciones que brindan la licenciatura en educacion normal de todas las
licenciaturas en educacion basica, con un total de 91978 alumnos inscritos
en los diferentes grados escolares. Para el estado de Chiapas, este cuenta
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con 18 escuelas normales formadoras de docentes, pero con una gran
cantidad de escuelas privadas que imparten otras carreras afines al ambi-
to educativo.

Sin embargo, en la actualidad, esta profesion se ha abierto a otras
profesiones a tal grado que las Escuelas Normales —que han sido consi-
deradas histéricamente como las formadoras de docentes— han dejado
de tener esta responsabilidad, y en la actualidad se puede hablar de una
gran variedad de profesiones que pueden acceder a un lugar como do-
cente frente a grupo. Para el caso del nivel primaria, en el que solo se ad-
mitia a licenciados en Educaciéon Primaria, se han abierto a licenciados
en Educacion, licenciados en Pedagogia, licenciados en Educacion Espe-
cial, entre otros, provenientes tanto de escuelas publicas como privadas.

En este sentido, cabe preguntarse: ;qué se espera de los nuevos docen-
tes? Esta pregunta es un poco dificil de contestar si se considera que la
realidad esta cambiando constantemente y que, probablemente, el tipo de
formacion planteada en este momento no pueda funcionar para un futu-
ro proximo. Desde esta perspectiva, Imbernén plantea que la formacion
inicial “ha de dotar de un bagaje soélido en el ambito cultural, psicopeda-
gogico y personal; ha de capacitarse al fututo profesor o profesora para
asumir la tarea educativa en toda su complejidad, actuando con la flexibi-
lidad y la rigurosidad necesarias” (Imbernén, 2008, p. 51).

La idea de cual es la preparacion con la que deben contar los futuros
maestros ha sido discutido constantemente. Desde diversas perspectivas
se ha pensado que con el solo hecho de la vocacion era suficiente para
poder formar a los estudiantes, aunque, con una sociedad cada vez mas
exigente, esta formacion ha sido planteada como la de un profesor inves-
tigador de su propia practica, en la que con una constante reflexién y
analisis pueda desempenar mejor su funcion, ademas de poder transformar
su realidad escolar.

Entonces, Imberndén (2008) sugiere que la formacién docente en su
etapa inicial debe estar guiada por:

a) conocimientos tedricos;

b) conocimientos significativos;

c) conocimientos, estrategias, recursos y materiales funcionales;
d) atencion a la diversidad,;

e) practicas profesionales como eje de la formacion docente;

f) experiencias interdisciplinarias;
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g) discusion;

h) promover la investigacion;
i) analisis de situaciones;

j) participacion escolar; y

k) elaboracién de alternativas.

Por otro lado, la funcién de las instituciones formadoras debe ser
otro rubro a considerar en la formacidon docente, pues son ellas las en-
cargadas de promover esta profesion. Desde la politica educativa, desde
las organizaciones sociales, desde la sociedad y, sobre todo, desde las ins-
tituciones, se tienen que establecer mecanismos para asegurar una for-
macion para la realidad que van a enfrentar, y que los nuevos profesores
sean capaces de adecuarse y transformarla.

Ademas, se considera que la formacion inicial debe ir acompanada
de un fuerte compromiso por la formacién permanente como una forma de
asegurar la actualizacion de las competencias, sobre todo, en el momento
de responder a las exigencias de la sociedad. La labor del docente, requiere
una capacitacion permanente, pues ante una sociedad tan cambiante,
las politicas educativas o los avances tecnologicos (por mencionar algu-
nos) demandan nuevas formas de trabajo que requieren la constante ac-
tualizacion de las competencias de los profesionales de la educacion:

La educacién permanente es una inversion necesaria para responder a las
demandas que se generan en el mercado de trabajo. Las diversas y periodi-
cas politicas de reforma del sistema educativo van acompaiiadas de nuevas
exigencias. Muchas veces su aplicacion en las aulas requiere la movilizacién
de nuevas competencias que es preciso generar en el cuerpo docente (Tenti,
2005, p. 73).

La gran diferencia entre la formacion inicial y la formacién perma-
nente es que esta ultima ya cuenta con la practica docente, es decir, el te-
rreno donde los profesores pueden poner a trabajar toda la concepcion
tedrica que desarrollaron durante su formacion inicial. Asi, el profesorado
principiante:

pasa del conocimiento proposicional (normalmente tedrico, intuitivo y ex-
perencial de su vida como alumno y de caracter predominantemente técni-
co) a un conocimiento estratégico espontaneo que se ira sedimentando
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como conocimiento “situado’, o sea, automatizado o rutinizado, pero sin una
reflexion previa sobre las diferentes aplicaciones [Imbernoén, 2008, p. 59].

La experiencia docente se vuelve clave para la formacion de los profe-
sores, pues le brinda lo que podria denominarse como “aprendizaje no
formal”, ademas de que en el colectivo docente se proporcionan talleres
no institucionales (dirigidos por los compaifieros de trabajo), que ayudan
a reconocer y contar con nuevas estrategias para resolver sus proble-
maticas.

En la formacion se debe entender que intervienen diferentes factores
como la cultura de las instituciones educativas, la realidad que se vive dia
a dfa y sus interacciones, las relaciones que se establecen con la comuni-
dad escolar, con el colectivo docente, el apoyo entre compafieros de tra-
bajo, etc. En este caso, Imbernén (2008) propone que el docente deje de
ser un reproductor mecanico que solo espera lo que otros le proponen
para solucionar las problematicas, para convertirse en un agente que
“busca en su situacion problematica una solucion”. Se trata de una redefi-
nicion de la formacion donde a través de su practica reflexiona, extrae
conclusiones, planifica su accionar e implementa estos nuevos elementos
siempre en busca de la mejora continua.

Experiencia y prdctica docente en escuelas multigrado

Hablar de experiencia remite necesariamente a hablar sobre el tiempo de tra-
bajo de los docentes, es decir, de la antigiiedad en el servicio. La experiencia
docente estd asociada a los afos de servicio “a través de los cuales han expe-
rimentado, sin duda, diferentes situaciones que les han producido sufrimien-
to o satisfaccion, condiciones que les han hecho dar sentido a su vida perso-
nal y profesional” (Fuentes, Cruz y Segovia, 2016, p. 35).

La importancia de la experiencia radica en que esta puede favorecer
o entorpecer la labor docente, la cual va a depender de los aprendizajes
acumulados durante toda su trayectoria académica, y a la vez esta deter-
minara el tipo de experiencia con la que cuenten. Por otro lado, la expe-
riencia esta fuertemente unida a la formacién que posee el profesional,
pues de ello dependeran las acciones que realice en las aulas y la con-
duccién sobre el aprendizaje de los estudiantes.

En este sentido es de reconocer que la “formacién docente se desa-
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rrolla en una escuela como espacio que esta sobredeterminado por las
condiciones econémicas, politicas y culturales” (Fuentes, Cruz y Segovia,
2016, p. 36). Es decir, esta experiencia se va determinando por las cir-
cunstancias en las que le toque llevar a cabo su practica docente, las cua-
les van a ser determinantes para favorecer o entorpecer el trabajo de los
profesores.

En el caso de la docencia en la escuela primaria se puede decir que es
una profesion que permite a los docentes pasar un largo periodo en ella,
ya que se trata de una profesién que favorecia una estabilidad laboral,
aunque, en la actualidad, esta estabilidad esta en conflicto por los proce-
sos de evaluacion a los que son sometidos los docentes y que, de alguna
manera, ponen en riesgo el trabajo de muchos profesores, pues en caso
de no aprobar cierto nimero de oportunidades seran removidos del car-
go.

Rescatando la idea de los condicionantes donde se lleva la experien-
cia docente, la primera tiene que ver con el tipo de contexto donde se
realice, y que delimita la cantidad de recursos con las que se podra contar
para realizar la labor. No es la misma situacién en un contexto urbano
que en una comunidad rural, donde los estudiantes carecen de servicios
basicos; ademas de que la institucion escolar suele no contar con los re-
cursos necesarios, dando como resultado la atencién a situaciones que no
siempre estan relacionados con el trabajo pedagdgico.

En un segundo momento es de reconocer que la experiencia docente
es de caracter histdrico, es decir, solo se puede entender si se analiza el
desempeno que se ha tenido en otros contextos y en otros tiempos, que
bien podria denominarse acumulativa, pues con el paso de los afos ésta
va tomando forma y los docentes van desarrollando nuevas formas de
trabajo, nuevas maneras de enfrentar las problematicas que se les presen-
tas y nuevas estrategias pedagogicas.

Ademas, no solo se gana experiencia desde la perspectiva propia,
sino que se construye sobre las experiencias de otros, pues “la experien-
cia se convierte en una construccion colectiva e histdrica del trabajo do-
cente, ya que en ella se sintetizan experiencias no solo propias y del pre-
sente, sino de otros maestros, de otras practicas docentes remotas en el
tiempo” (Mercado, 2002, p. 59).

El trabajo que se realiza en las escuelas no esta dado solo por las ca-
pacidades de cada docente, ya que el solo hecho de pertenecer a una ins-
tituciéon escolar significa que sus acciones estan normadas por ella. Es
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decir, en las escuelas podemos ver como se dan encuentros entre docen-
tes, estudiantes e incluso miembros de la sociedad, pero estos estan de-
terminados por las reglas que rigen la vida misma de la escuela o, como
plantea Giddens, “se trata de sendas fuertemente influidas por parame-
tros institucionales béasicos de los sistemas sociales en que estan insertas
y que ademas los reproducen”(1995, p. 174).

Como se puede ver, la escuela se convierte en un espacio social don-
de la educacion se convierte en el agente fundamental de la reproduccion
y de las estructuras de poder, a través de la cultura de las clases dominan-
tes que en un primer momento se da en la familia, como esta institucién
social que hereda la cultura y puede ser un medio de éxito o fracaso esco-
lar, que convierte al docente en el principal reproductor de las relaciones
de poder.

Sin embargo, se tiene que reconocer que en las escuelas esta relacion
de poder no se da de forma simple, por el contrario, resulta importante
analizar como los docentes llevan a cabo su trabajo en las escuelas multi-
grado, es decir, si el planteamiento del trabajo en estas escuelas es abor-
dado tal como lo plantean las politicas educativas o si dentro de las mis-
mas escuelas se estan dando cambios dentro de la puesta en practica del
curriculum escolar.

El trabajo en las escuelas multigrado resulta ser muy diferente a las
escuelas de organizacion completa, pues en ellas se tiene que trabajar con
dos, tres o hasta los seis grados escolares. Si bien es cierto, los grupos no
llegan a ser tan numerosos como en las de organizacion completa. El tra-
bajar en escuelas multigrado demanda de los docentes mas trabajo, ya
que incluso el docente tiene que realizar el trabajo de director encargado,
por lo que, aunado a su trabajo dentro del aula, tiene que dar cuenta de lo
administrativo.

En cuanto a algunos indicadores, en México, en el ciclo escolar 2018-
2019, en educacion primaria se tienen los siguientes datos véase la tabla 1.

Desarrollo

En este sentido, algunos aspectos que hay que tomar en cuenta en la
practica docente en escuelas multigrado tienen que ver con:

214



FORMACION Y PRACTICA DOCENTE EN ESCUELAS MULTIGRADO

TaBLA 10.1. Escuelas multigrado en México

Educacion Primaria
Nivel educativo Variable 2016-2017 2017-2018 2018-2019
Multigrado Alumnos 1952172 2000740 2 046050
13.8% 14.3% 14.6%
Escuelas 38201 37660 37586
39.2% 38.9% 38.9%
Unitaria Alumnos 219876 224060 226474
16% 16% 16%
Escuelas 11738 12036 12037
12.0% 12.4% 12.5%
Multigrado  + | Alumnos 2172048 22243800 2272524
Unitaria 15.4% 15.9% 16.3%
Escuelas 49939 49696 49623
51.2% 51.3% 51.4%
Total Alumnos 14137 862 14020204 13972269
Escuelas 97553 96920 96508

FUENTE: tomado de Direcciéon General de Planeacion, Programacion y Estadistica Educativa (DGPPYEE).
La planeacion diddctica

Si bien es cierto los docentes reconocen la importancia de la planeacion
de las clases, ésta no siempre resulta ser lo suficientemente facil, pues re-
quiere de comprender la forma en que se esta trabajando en estas escue-
las. Dentro de ella, los docentes pueden optar por dos formas esenciales:
la primera, planear por grado, es decir, con contenidos diferenciados para
cada grupo escolar, y esto requiere mayor tiempo en su aplicacion; o, se-
gundo, planear para todo el grupo, es decir, tomar a todo el alumnado
como un solo grupo, con contenidos comunes y actividades diferenciadas,
que puede significar un ahorro de tiempo en la puesta en practica, pero
que no siempre resulta facil para los docentes ni para el alumnado.
Como respuesta a estas inquietudes surge, en el 2005, la Propuesta
Educativa Multigrado 2005 (pEm 2005), que consistia en una organiza-
cion de contenidos comunes, ya sea por ciclo o por nivel y tenia como
propdsito: “mejorar la ensefianza y el aprendizaje a través de una organi-
zacion del trabajo mas pertinente a la situacion multigrado, el aprendiza-
je colaborativo entre los alumnos y el desarrollo de competencias para la
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vida y el aprendizaje auténomo” (Sep, 2005, p. 19)
La PEM 2005 presentaba una planeacion de forma flexible, que busca-
ba fortalecer las capacidades de los docentes para el trabajo en las aulas.

El uso del tiempo

Trabajar con varios grupos a la vez es desesperante para los docentes, ya
que todos los estudiantes demandan la atencion al mismo tiempo, y una
persona encargada de ellos no puede hacerse cargo tan facilmente. El
abordar diversos contenidos suele ser frustrante para los docentes y para
los estudiantes, quienes tienen que esperar a que el docente termine con
un grado para que pueda atenderlos.

El tiempo del que dispone el docente en una escuela multigrado es el
mismo que se dispone en las escuelas de organizacién completa, solo que
en las primeras se tiene que distribuir en atender a varios grados a la vez.
Cabe mencionar que se han implementado programas compensatorios
para este tipo de escuelas, como el Programa Escuelas de Tiempo Com-
pleto, bajo la premisa de que a mayor tiempo escolar mejores resultados;
lo cierto es que esto no siempre es asi, pues lo importante es la calidad y
no la cantidad de tiempo con el que se cuente.

Otro programa compensatorio fue el de arraigo del docente en las
comunidades escolares para atender por las tardes a los estudiantes con
mayor rezago educativo, sin embargo, este programa se cancel6é y no
hubo bases para confirmar que se obtuvieran buenos resultados. Estos
programas pueden resultar adecuados siempre y cuando se ponga espe-
cial atencion en la formacién de los docentes, y se dé un seguimiento a la
practica de cada uno de ellos.

Las actividades escolares

Una de las cuestiones mas importantes dentro del aula multigrado tiene
que ver con las actividades a realizar dentro de la misma. Si bien es cierto
el docente puede trabajar las mismas actividades para todos los estudian-
tes o realizar actividades diferenciadas, eso depende de la forma en que
se organice y de las necesidades de cada alumno.

Con referencia a esto ultimo, el aula multigrado tienen diferentes ni-
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veles de aprendizaje y presenta las mismas necesidades que en cualquier
aula, ya que los alumnos no todos cuentan con las mismas habilidades.
Es el caso de los estudiantes que no cuentan con la capacidad de leer y
escribir, el cual es uno de los principales problemas en el aula multigrado,
y se va acentuando conforme van pasando los afios, pues muchos estu-
diantes no desarrollan esta habilidad en el primer ciclo y arrastran esta
problematica hasta grados superiores, dificultando asi el trabajo del
docente.

El curriculum escolar

Hasta hoy en dia no existe un curriculo escolar que sea adecuado a las
escuelas multigrado. De hecho, los planes y programas estan hechos para
escuelas de organizacion completa donde un docente atiende a un solo
grado escolar, sin atender a las necesidades que se tienen en cada institu-
cion escolar.

Los planes y programas de estudio han ido cambiando con el tiempo,
a tal grado que ha provocado un desfase en la forma en que los docentes
planean, siguiendo los contenidos que se les presentan. Una situacién
problematica para los docentes es atender el curriculo en un aula multi-
grado, pues la organizacion de cada uno de ellos, muchas veces dificulta
su tratamiento en las aulas.

El plan 1993 estaba enfocado en atender contenidos y, de alguna for-
ma, estos iban de lo simple a lo complejo. Esta situacion daba lugar a una
planeacion por temas comunes y contenidos comunes en los diferentes ci-
clos escolares, lo que facilitaba seguir una secuencia y un orden claro. En el
2009/2011, para educacion primaria, se plantean los planes y programas de
estudio 2011, con un enfoque basado en competencias y proyectos de tra-
bajo como forma primordial de ensefianza en el area de espanol.

El trabajar por proyectos abre otra forma de trabajo que no siempre es
el mas comodo para un grupo multigrado, pues no siempre los proyectos
coinciden o los nifios pueden trabajar al mismo ritmo, para concluir en
tiempo y forma los proyectos escolares. En 2017 surge el plan y programas
enfocado en aprendizajes clave, pero este no logra consolidarse en todos
los grados escolares, y esto provoca un desfase en las formas de trabajo
para los docentes de escuelas multigrado, es decir, mientras unos grados
escolares trabajan con el nuevo enfoque, los otros grados siguen trabajan-
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do con proyectos del plan 2011.

El plan 2017 se comenz6 a trabajar en el ciclo escolar 2018-2019, para
primer y segundo grado y, en el ciclo escolar 2019-2020, para los grados
posteriores en el caso de primarias. Sin embargo, debemos recordar que
para el pais han tenido grandes cambios en cuanto a las politicas educati-
vas del nuevo gobierno, y este plan no logra instaurarse plenamente, pues
aunque de forma institucional se trabaja con el plan 2017, en las aulas es
el plan 2011, que aun sigue vigente, por lo que trabajar con dos planes de
estudio en las aulas multigrado no es una tarea facil.

El contexto

Las escuelas multigrado surgen por la poca matricula que tiene la escue-
la, por lo que al haber pocos estudiantes no se puede sostener a un do-
cente por cada grado, provocando que se fusionen grupos, que se junten
grados escolares y existan pocos docentes.

Aunado a esto, se debe tomar en cuenta la situacion rural que se vive
en estas escuelas, es decir, por lo regular son las comunidades mas aleja-
das las que cuentan con escuelas multigrado; son estas localidades las
que tienen problemas de infraestructura, de carreteras y de servicios ba-
sicos, donde practicamente se ubica una escuela multigrado. En México,
segun datos estadisticos de la encuesta intercensal 2015, 23% de la pobla-
cién reside en localidades rurales, es decir, en localidades con menos de
2500 habitantes, las cuales se encuentran dispersas por todo el territorio
mexicano.

También hay que agregarle que a estas escuelas por lo regular asisten
estudiantes con serios problemas de pobreza, es decir, son los estudiantes
que menos recursos tienen los que asisten a una escuela multigrado. Se-
gun datos del Coneval 2018, 41.9% de la poblacién en México se encuen-
tra en situacion de pobreza, lo que equivale a 52.4 millones de personas,
de la cual 7.4% se encuentra en situacién de pobreza extrema. Esta situa-
cion se agrava en la poblacion indigena, pues 69.5% de esta poblacion se
encuentra en condiciones de pobreza, formando un grupo muy vulnera-
ble. Esta situacion se vuelve mas critica en el estado de Chiapas, que para
el 2018 reporta un 76.4% de la poblacion en situacion de pobreza, de la
cual un 29.7% presenta pobreza extrema.
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Reflexiones finales

Las escuelas multigrado representan un gran reto para los docentes, de-
bido a la atencion que requieren los distintos grupos a los que se enfren-
tan, y a que la formacion con la que cuentan no siempre resulta ser la mas
Optima para enfrentarse a un grupo de este tipo. En este sentido, de
acuerdo a los planteamientos de los docentes entrevistados y a las obser-
vaciones realizadas, desde la practica de cada uno de ellos, se plantea que
para poder atender a estas escuelas es necesario:

Las instituciones formadoras deben brindar el tiempo necesario para
capacitar a los estudiantes en la atencion de estas escuelas, ya que dentro
de los planes de estudio no se contempla el trabajo con escuelas multigra-
do, ademas, se sugiere promover la realizacion de practicas en escuelas
multigrado, que puedan favorecer la obtencion de experiencias que ayu-
den en un futuro préximo.

Brindar programas de actualizacion a los docentes donde puedan ad-
quirir habilidades y puedan compartir experiencias de trabajo que ayuden
a otros maestros, para facilitarles el trabajo en este tipo de instituciones.
Hoy dia existen programas enfocados en profesionalizar a los docentes,
pero casi ninguno enfocado principalmente en escuelas multigrado, ade-
mads, los cursos de actualizacion parecen olvidarse de estas necesidades
reales de los profesores.

Fortalecer los programas de atencion de los docentes que busquen el
arraigo de los profesores en estas escuelas, pues el que permanezcan en
las comunidades brinda oportunidades de realizar diversas actividades,
que pueden fomentar la mejora del aprendizaje. Estos programas pueden
coordinarse con programas de atencion a los alumnos mas rezagados, y
con estimulos que fomenten la participacion de los maestros.

Revalorar el trabajo que realizan los padres de familia, pues si bien, en
contextos rurales y debido a las condiciones de pobreza, el nivel de estu-
dio de las familias es muy bajo, el apoyo que pueden brindar al trabajo de
los maestros es determinante para el logro de buenos resultados. Se trata
entonces, de no menospreciar la ayuda que pueden brindar, ademas de
favorecer su participacion en las actividades que se realizan.

Si se quiere mejorar los resultados de los estudiantes y, por ende, el
mejoramiento del sistema educativo, se tiene que poner especial atencion
en las escuelas multigrado, pues son las que reportan los peores resulta-
dos a nivel estatal, nacional e internacional. Esta atencion a las escuelas
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multigrado, tiene que ir de la mano con la formacién que reciben los do-
centes en las escuelas formadoras, la actualizacién que reciben, las condi-
ciones en las que se encuentran las escuelas y las condiciones de las co-
munidades y de la poblacién que se atiende, pues de ello depende que se
mejoran las oportunidades de aprendizaje de los estudiantes.

Referencias

Fuentes, Silvia, Ofelia Cruz y Gorgonio Segovia, (2016), Actores, identida-
des y politicas educativas: Una revision desde la alianza por la calidad
de la educacion, México. Disponible en: uPN http: //editorial.upnvir-
tual.edu.mx/index.php/9-publicaciones-upn/359-actores-identida-
des-y-politicas-educativas

Giddens, Anthony (1995), “Tiempo, espacio y regionalizacion”, La consti-
tucion de la sociedad, Buenos Aires: Ed. Amorrortu/Giddens.

INEE (2028), Planea evaluaciones de logro referidas al Sistema Educativo
Nacional. Sexto Grado de Primaria. Ciclo escolar 2017-2018. Dispo-
nible en https://www.inee.edu.mx/evaluaciones/planea/sexto-prima-
ria-ciclo-2017-2018/

INEGI (2015), Principales resultados de la encuesta intercensal 2015. Es-
tados Unidos Mexicanos.

Imbernén, Francisco (2008), La formacion y el desarrollo profesional del
profesorado. Hacia una nueva cultura profesional, Espana: Grao.

Mercado, Ruth (2002), Los saberes docentes como construccién social. La
ensefianza centra en los nifios, México: FCE.

SEP (2005), Propuesta Educativa Multigrado 2005, México: SEP.

Stake, Robert (1998), Investigacion con estudio de casos, Madrid: Morata.
Tenti, Emilio (2005), La condicion docente: andlisis comparado de la Ar-
gentina, Brasil, Perti y Uruguay, Buenos Aires: Siglo xx1 editores.
———(2011), Los docentes mexicanos. Datos e interpretaciones en perspecti-

va comparada, México: Siglo xx1 editores.

220



Capitulo 11
Alfabetizacion inicial en escuelas multigrado: métodos,
metodologias y formacién continua del profesorado

MANUEL DE JESUS AREVALO ROBLES!

Introduccion

Las escuelas multigrado son instituciones que generalmente suelen en-
contrarse en zonas de alta y muy alta marginacion y, en la mayoria de los
casos, en comunidades indigenas (Schmelkes y Aguila, 2019). Las especi-
ficidades que comparten los grupos multigrado se determinan por diver-
sos contextos, desde lo social, hasta lo institucional y dulico. La margina-
cién en la que cominmente se encuentran estos espacios,

se refleja en la calidad de las instalaciones de la escuela, el aislamiento tec-
nologico, la alta migracion y la falta de empleo de las familias, que les impide
el acceso a bienes basicos para la subsistencia; por ello, se reportan niveles
severos de desnutricién en los alumnos, rezago educativo y ausentismo.
[Schmelkes y Aguila, 2019, p. 12].

Sobre lo institucional, la Secretaria de Educacion Publica sep (2005,
p. 12) alude que en estos contextos es notorio:

El incumplimiento del cien por ciento del desarrollo de contenidos escola-
res; las dificultades para organizar el trabajo de varios grados; el plantea-
miento de una misma actividad para todos, sin atender la especificidad del
grado; el tratamiento superficial de los contenidos; lo complejo que resulta
la planeacion en una situacion multigrado; las practicas de ensefianza aleja-
das de los enfoques...

Sobre la alfabetizacion en multigrado la sep (2006:70) menciona que:

! Licenciado en Educacion Primaria y estudiante de maestria en “Docencia para la Educacién
Bésica. La construccion del conocimiento especializado: espafiol y matematicas” por la Escuela
Normal Rural “Gral. Matias Ramos Santos”. Maestro de Educacion Primaria en la Escuela Prima-
ria Ferndndez de Lizardi T. V. Zacatecas, México. Correo electronico: marero_27@hotmail.com
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Con frecuencia, las practicas de ensefianza que predominan en el primer
grado son las planas, copias y dictados; los libros de texto gratuitos y los de
la biblioteca son utilizados muy poco al inicio del ciclo escolar, al parecer
porque se considera que los alumnos primero deben aprender a leer con-
vencionalmente. También suele ser constante la idea respecto a que los ni-
nos han de identificar primero las letras y silabas, después leer palabras y
finalmente leer los textos.

En términos Nacionales dentro de Educacion Basica, especificamente
en nivel de Educacion Primaria para el ciclo escolar 2016-2017, habia un
total de 68065 escuelas primarias generales publicas, de las cuales 8 872
con dos a seis grados eran atendidas por un docente; 9059, escuelas bi-
docentes y, en 5974, tres docentes estaban a cargo de los seis grados
(Schmelkes y Aguila, 2019, p. 55).

Referente a aspectos porcentuales, en el pais habia un total de 23905
escuelas primarias publicas multigrado, que equivalia a 35.1% del total
de las escuelas primarias publicas generales. En cuanto a entidades fede-
rativas, Zacatecas se posiciona como el primer lugar en porcentaje de es-
cuelas primarias publicas multigrado, con un 55.6%. Esto da a entender
que del nimero de escuelas primarias publicas generales 1528, Zacatecas
tiene 850, cuya naturaleza permea en una organizacién unitaria, bido-
cente o tridocente (Schmelkes y Aguila, 2019).

A pesar de que solo el 30% de la poblacién nacional vive en el medio
rural, en 2012, el 69.5% de la poblacién que estaba debajo de la linea de
bienestar minimo se localizaba en localidades rurales. En dicho afio, el
62.8% de la poblacién rural percibia ingresos debajo de la linea de bien-
estar (Judrez y Rodriguez, 2016).

Una vez contextualizado el aspecto multigrado, asi como el desarrollo
de la alfabetizacion inicial en estos espacios, se realiza la descripcion del
contenido de la investigacion. De esta forma, se parte de la introduccién
del tema para después describir el proceso metodoldgico de investigacion.
A su vez se establece el marco teérico que habra de dar sustento y corres-
pondencia a la indagacion; se presenta el desarrollo de la investigacion; y
se finaliza con las conclusiones y reflexiones correspondientes. Todo ello,
con el propdsito de atener preguntas que habran de dar vision a la investi-
gacidn, tales como: ;cudl es el conocimiento que poseen los maestros so-
bre métodos y metodologias de alfabetizacion en escuelas multigrado?;
;de qué manera se relaciona el contexto multigrado con el trabajo docente
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para el desarrollo de la alfabetizacion inicial?; ;como se desarrolla la for-
macién continua del profesorado para el trabajo en escuelas multigrado?

Metodologia

A continuacion, se expone el proceso de investigacion mediante la deter-
minacién de un paradigma educativo, el enfoque de investigacion, la me-
todologia de indagacidn, los instrumentos y técnicas de recolecciéon de
datos, asi como el proceso de analisis de informacion.

Paradigma de investigacion educativo

La percepcion de la realidad, con base en un paradigma educativo, per-
mite direccionar el proceso indagatorio. La naturaleza de dicha investiga-
cion es entorno a la valoracion simbolica y dinamica de sus procesos, por
lo que se determina como un “paradigma interpretativo/cualitativo”. San-
chez Santamaria (2013, p. 96) define a la realidad educativa bajo este en-
foque como: “una construccion social que deriva de las interpretaciones
subjetivas (universo simbolico) y los significados que los participantes le
otorgan...”

Enfoque de la investigacion

La naturaleza propia de la investigacion se centra en la obtencion, orga-
nizacién y analisis de datos por parte de sujetos con caracter social. Las
ideas, creencias, significados y concepciones de una realidad subjetiva,
por parte de estos sujetos, reclaman un estudio bajo perspectivas de un
enfoque cualitativo. Hernandez, Fernandez y Baptista, (2010, pp. 9-10)
mencionan que:

La investigacion cualitativa se fundamenta en una perspectiva interpretati-
va centrada en el entendimiento del significado de las acciones de los hu-
manos y sus instituciones... es un conjunto de practicas interpretativas que
hacen al mundo mas visible, lo transforman y lo convierten en una serie de
representaciones en forma de observaciones, anotaciones, grabaciones y
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documentos. Es naturalista (porque estudia los objetos y seres vivos en sus
contextos) e interpretativo (pues intenta encontrar sentido a los fendmenos
en términos de los significados que las personas otorguen).

Disefio de investigacion

Por lo antes mencionado, y visualizando el objetivo de la investigacién en
el que se busca identificar y comprender el trabajo metodoldgico de los
docentes con relacion a la alfabetizacion inicial en escuelas multigrado, se
determina como disefio de investigacion un estudio de caso de tipo colec-
tivo. Stake (citado en Alvarez y San Fabidn, 2012, p. 6) menciona que “se
realiza cuando el interés de la investigacion se centra en un fenémeno,
poblacion o condicidn general seleccionando para ello varios casos que se
han de estudiar intensivamente.” A su vez, Cebreiro y Fernandez (citado
en Alvarez y San Fabidn, 2012, p. 4) justifican la implementacién de este
disefio argumentando que “se desarrolla para analizar aquellos problemas
o situaciones que presentan multiples variables y que estan estrechamente
vinculados al contexto en el que se desarrollan” De esta forma, la indaga-
cion de los docentes sobre su trabajo para el desarrollo de la alfabetizacion
inicial, en alumnos de escuela multigrado, permite conocer de forma es-
pecifica y diferenciada las acciones y particulares a las que estos respon-
den en un determinado contexto.

Esto da continuidad a una primera seleccion de la poblacion de estu-
dio conformada por 13 maestros, pertenecientes a la Zona Escolar 116 del
Estado de Zacatecas, durante el ciclo escolar 2017-2018. La seleccién de
esta zona escolar se debe, principalmente, a la accesibilidad para la inte-
raccion con los docentes, asi como a la diversidad de modalidades de gru-
pos multigrado pertenecientes a la zona. Para delimitar de forma especifi-
ca a los maestros participes del estudio, se realizé una encuesta centrando
una segunda seleccion en so6lo cuatro de ellos, quienes manifestaban di-
versos métodos y metodologias para el trabajo de la alfabetizacion inicial.

Técnicas e instrumentos para la recoleccion de datos

Las técnicas e instrumentos de investigacion se determinan a través de
cuestionarios, entrevistas y observacion participante. El cuestionario,
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aunque suele relacionarse con un enfoque cuantitativo, la justificaciéon de
su utilizacion en esta investigacion cualitativa permea en la intencionali-
dad del analisis de los resultados. Hernandez et al. (2010) mencionan que
la aplicacion de este instrumento no necesariamente se reduce a nimeros
para ser analizados. Por ende, la viabilidad de su aplicacion se determina
con la intencién de conocer datos organizativos y experienciales de los
docentes, referentes a su formacion continua; la modalidad de grupo
multigrado en el que laboran, asi como su método o metodologia de alfa-
betizacion inicial que emplean. El contenido de dicho cuestionario se
apega a preguntas del tipo abiertas y cerradas, en donde se cuestionan los
datos generales del maestro, su nivel de estudios, institucién de educa-
cion superior de egreso, tiempo de servicio profesional (y particularmen-
te en escuelas multigrado), asi como aspectos referentes a su formacién
continua con base en la participacién en algin curso, taller o seminario
sobre aspectos generales y especificos del trabajo multigrado.

Por otra parte, con la intencién de conocer las ideas, creencias y per-
cepciones de los maestros sobre diferentes temas relacionados a la alfabe-
tizacion inicial en escuelas multigrado, se establece el disefio y aplicacion
de una entrevista del tipo semiestructurada, por lo que Hernandez et al.
(2010, p. 418) se refieren a ella como “una guia de asuntos o preguntas,
donde el entrevistador tiene la libertad de introducir preguntas adiciona-
les para precisar conceptos u obtener mayor informacion sobre los temas
deseados.” La aplicacion de la entrevista a los maestros esta contemplada
para un tiempo de aproximadamente 45 min., esto con el fin de conocer
desde su perspectiva datos relacionados a temas generales como: el cono-
cimiento del método, metodologia o programa de alfabetizacion inicial;
las problematicas en escuelas multigrado que impactan la alfabetizacion
inicial; la potencialidad o debilitacion de la alfabetizacion inicial en es-
cuelas multigrado, asi como la capacitacion docente recibida o gestiona-
da de manera particular sobre el atendimiento a este tema.

También se realiza el analisis de la planeacion docente, es decir, de
documentos de tipo grupales, especificamente “documentos y materiales
organizacionales” a los que Hernandez et al. (2010, p. 434) definen como
“memorandos, reportes, planes, evaluaciones, cartas... algunos son pro-
ducidos por una persona, sin embargo, incumben o afectan a la institu-
cion. En una escuela tenemos ejemplos como curriculo, planes educati-
vos...” Los criterios para el analisis de las planeaciones son a partir de
una serie de valoraciones empiricas sobre la planificacién con base en la
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generacion de un ambiente de aprendizaje, donde aparecen en cada mo-
mento elementos como: la valoraciéon de conocimientos previos; valora-
cion de la complejidad creciente en las actividades propuestas; trabajo
colaborativo; institucionalizaciones, entre otros.

Por ultimo, se plantea una observacion enfocada a un “ambiente so-
cial y humano” descrito por Hernandez et al. (2010, p. 412) como la ob-
servacion de “formas de organizacién en grupos y subgrupos, patrones
de interaccion o vinculacion. Caracteristicas de los grupos, subgrupos y
participantes...” Esto con la intencion de valorar la practica profesional
del docente sobre el trabajo metodoldgico para el desarrollo de la alfabe-
tizacion inicial. Es asi como se realiza un guion de observacion con cate-
gorias y criterios especificos, por ejemplo: la generaciéon de un ambiente
de aprendizaje; el desarrollo del método o metodologia aplicada para tra-
bajar la alfabetizacion inicial, asi como la valoracion del contexto multi-
grado en la propuesta de actividades.

El andlisis de todos los datos recabados se centra en el establecimien-
to de categorias de analisis de cada una de las técnicas de obtencion de
informacidn. Esta categorizacion se determina a partir de una codifica-
cion cualitativa en donde el investigador “considera dos segmentos de
contenido, los analiza y compara. Si son distintos en términos de signifi-
cado y concepto, de cada uno induce una categoria; si son similares,
induce una categoria comun.” (Herndndez, Fernandez y Baptista, 2010,
p. 448) Todo ello sin perder de vista los objetivos de la investigacion. Es-
tas categorias son definidas de manera general en aspectos como: la via-
bilidad del método o metodologia de alfabetizaciéon inicial en grupos
multigrado; la relacion del contexto multigrado en el proceso de alfabeti-
zacion inicial; asi como la formaciéon docente sobre el trabajo en escuelas
multigrado, especificamente, en el proceso de alfabetizacion inicial.

Marco tedrico o conceptual

Por la naturaleza del objeto de estudio se consideraron referentes teori-
cos (1) como la psicogénesis de la escritura por parte de Ferreiro y Tebe-
rosky (1988). Estas autoras hacen una conceptualizacion referente a los
términos de escritura y lectura sobre la objetividad del enfoque actual del
conocimiento y el reconocimiento de estas herramientas como medios
de expresion e interaccion social, por lo que establece que la escritura es
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considerada como una representacion del leguaje y no como un cédigo
de transcripcidn grafico de las unidades sonoras.

Por ende, a fin de dar sentido a lo que algunos docentes objeto de es-
tudio realizan en su practica, fue necesario retomar (2) conceptos de en-
foques y métodos de la ensefianza del lenguaje escrito, propuestos por
Romera (1982); Lebrero y Lebrero (1988); Galera (2001); Lopez y Dioni-
sio (2016).

Por ultimo, se plantean aportaciones claves para la comprension de la
(3) escuela multigrado, particularmente en dos aspectos. El primero so-
bre la pedagogia presente en estos espacios, descrita por autores como
Pérez (1982); Gonzales, Marrero y Rodriguez (2012); Martinez, (2007);
Boix, (2014); y un segundo aspecto sobre la formacion inicial y continua
de docentes de escuelas multigrado propuestos por Bracamonte, (2011) y
Dominguez (2017). A fin de enmarcar el panorama sobre la ensefianza
de la lectura y la escritura en grupos multigrado, se da lugar a una breve
descripcion teorica sobre los tres elementos abordados anteriormente.

Alfabetizacion inicial: concepciones
y procederes vigentes

La psicogénesis de la escritura, por Ferreiro y Teberosky (1988), pretende
entender la evolucion de los sistemas de ideas que los niflos construyen
sobre la naturaleza de ese objeto social, que es el sistema de escritura. La
evolucion de esta perspectiva se retoma por diversos autores; algunos de
ellos precursores de proyectos sobre alfabetizacion inicial implementa-
dos a nivel Nacional. Por ejemplo: PALE,” por Gomez Palacio (1982);
PALEM,’ por Alvarez Ramos (2007); 0 PRONALEES," analizado por Barbara
(2003) y descrito por Gomez (2014). Este ultimo se considera como una
de las propuestas aun vigentes en la ensefianza de la lectura y la escritura,
por lo que es retomado a continuacion.

El Programa Nacional de Aprendizaje de la Lectura y la Escritura se
centro en el alumno como constructor de su aprendizaje y dio al maestro
un papel relevante en tanto que su intervencion era fundamental para
conocer la etapa en que se encontraban los nifios, y asi propiciar el de-

? PALE: Propuesta para el Aprendizaje de la Lengua Escrita.
? PALEM: Propuesta para el Aprendizaje de la Lengua Escrita y las Matematicas.
* PRONALEES: Programa Nacional de Aprendizaje de la Lectura y la Escritura.
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sarrollo de otras nuevas etapas de aprendizaje de la escritura (Barbara,
2003). A su vez, Margarita Gomez Palacio en una entrevista realizada por la
Universidad Auténoma de Jalisco, menciona que PRONALEES fue creado
con la intencion de fortalecer el aprendizaje de la lectura y de la escritura,
conceptualizandolo como un sistema comprensivo y no como sistema de
descifrado. Es asi como se logra reconocer la diferencia entre métodos y
PRONALEES, puesto que este ultimo no es un método, sino una metodo-
logia que guia al proceso de adquisicion de la lengua escrita para la ob-
tencion de aprendizajes significativos por parte de los alumnos. (Gémez,
2014).

Métodos, la linea sistemdtica para alfabetizar

Un segundo elemento tedrico, establecido a fin de dar congruencia en los
posibles resultados de la investigacion, es la propuesta de los métodos en
la ensefianza de la alfabetizacion inicial.

Lebrero y Lebrero (1988) definen el método como la estrategia elegi-
da por el docente para la organizacion, estructuracion del trabajo, de for-
ma que se consigna el objetivo mas directo y eficazmente posible. Con
base en ello se realiza una clasificaciéon de métodos generales propuestos
por Galera (2001), asi como sus respectivos métodos especificos defini-
dos por Romera (1982) (véase la tabla 11.1).

Escuelas Multigrado, ensefianza y aprendizaje

Las escuelas multigrado han sido definidas por diversos investigadores
como instituciones en donde la diversidad y el trabajo colaborativo im-
peran dentro de su naturaleza. Segun Pérez (1982, p. 47):

La escuela multigrado es aquella en la que el grupo escolar esta constituido
por niflos de diferentes edades y grados, con distintas disposiciones y com-
petencias de saberes comunicativos, los cuales reciben la influencia del pro-
ceso docente-educativo en un mismo acto de clases, con el mismo plan de
estudio de la escuela primaria graduada, bajo las mismas condiciones, en
una misma sala de clases y donde el proceso pedagégico es dirigido por el
mismo docente.
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TaBLA 11.1. Organizacién de métodos de alfabetizacion inicial

Meétodos de ensefianza
generales

Métodos de ensefianza particulares

Sintéticos

Priorizan los factores légicos
y técnicos del lenguaje, co-
menzando a ensefar prime-
ro los elementos mds simples
y abstractos del lenguaje como
las letras, fonemas o silabas.
Galera (2001).

Método alfabético. Parte de la enseflanza del nombre
de la letra. Lopez y Dionisio (2016) mencionan que se
sigue el orden alfabético de su aprendizaje; cada letra
del alfabeto es estudiada pronunciando su nombre; la
lectura y la escritura de las letras se van haciendo si-
multaneamente.

Método fénico o fonético. Este también es considerado
un método sintético ya que, segiin Romera (1982),
plantea que la ensefianza parte del sonido de la letra.

Método silabico. Este método parte de la enseilanza de
la silaba que luego se combina para aprender palabras
y frases. Se auxilia de cartillas preparadas en las que se
aprende mediante repetidos ejercicios de reconocimien-
to y pronunciacion, para luego pasar a la composicion
de palabras, etcétera (Romera, 1982).

Analiticos

Parten de elementos mas com-
plejos que son las frases y las
palabras. Galera (2001).

Método de palabras generadoras o normales. Parte de
la presentacion de la palabra para luego proceder a su
andlisis en silabas y letras y finalizar con la recomposi-
cion de la palabra por medio de la sintesis.

Método global o natural. El método global parte de la
presentacion de la frase u oracién para que el nifio la
reconozca en su conjunto por su forma a medida que
ve, oye, lee y escribe. (Romera, 1982).

Mixtos o combinados.
Dominguez, Barrio
(1997)

Método ecléctico. Surgié una propuesta metddica en
donde se proponia la fusion de las mejores caracteristi-
cas y componentes de cada método, para asi confor-
mar uno nuevo valorando la esencia de los anteriores,
éste se llamo método ecléctico. (Lebrero y Lebrero,
1988).

FUENTE: elaboracién propia.

A su vez, Gonzalez, Marrero y Rodriguez (2012, p. 14) definen el gru-
po clase multigrado como:

Un espacio aulico que conicide con la Escuela Primaria Rural (aula multi-
grado), y esta integrado por escolares de diferentes grados y edades, condu-
cidos por un solo maestro, que garantiza intencionadamente la combinacién
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de conocimientos y relaciones interpersonales, segtn las particularidades de
formacion de estos grupos que generalmente pertenecen a la misma comu-
nidad rural.

De esta manera, se reconoce y prevé la interaccion de los procesos de
ensefanza y aprendizaje de una forma muy particular, cuya esencia per-
mea en elementos derivados de una gran diversidad estudiantil, la cual
posee variados niveles y ritmos de aprendizaje, habilidades, aptitudes y
valores que transitan en el aula interaccionando y relaciondndose entre si.

Referente al trabajo del docente, Martinez (citado en Pefia, Martinez
y Ibanez, 2020, p. 73) establece que:

El maestro, como mediador de aprendizaje en el aula multigrado, es aquel
agente que al interactuar directamente con el alumno, le brinda nuevas es-
trategias y procedimientos que le permiten organizar y desarrollar su sistema
de pensamiento para la apropiacion independiente de su aprendizaje futuro.

Con base en lo descrito anteriormente, la generacién de un ambiente
de aprendizaje propio de las escuelas multigrado debe estar sujeto a térmi-
nos de diversidad, razén por la que Boix (citado en Galvan Mora, 2017, p.
3) menciona que la “diversidad dentro de la diversidad”, propia de los
grupos multigrado, resulta una condicién invaluable para fomentar el
aprendizaje personalizado como el sentido de pertenencia a una comuni-
dad escolar que, lejos de la homogeneidad, toma en cuenta y respeta las
diferencias.

Por otra parte, se encuentra el tema de la formacion docente para la
generacion de ambientes de aprendizaje en escuelas multigrado, por lo
que Bracamonte (citado en Pefia, Martinez y Ibafez, 2020, p. 72) alude
que:

La formacion del profesional debe de dotar a las personas que estan en este
proceso de un conjunto de herramientas o dispositivos que las ayuden y
propicien el desarrollo de las capacidades para que pueden iniciar el ejerci-
cio profesional; en tanto es un proceso dirigido a la revisién y renovacioén
de conocimientos, actitudes y habilidades previamente adquiridas, para ac-
tualizar los conocimientos como consecuencia de necesidades, cambios o
avances.
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En este sentido, la concepcion de la formacién docente propicia la
reflexion sobre diversas particularidades propias y requeridas para la prac-
tica profesional en un contexto multigrado, y permite reconocer una si-
tuacion general sobre la formacién que maestros desarrollan de manera
personal o a partir de programas gubernamentales de apoyo y capacita-
cion docente. La UNEsco citada por Dominguez (2017, p. 14):

Puntualiza los criterios a ser tenidos en cuenta por aquellos que desarrollan
acciones de formacion docente, entre los que destacan: deben conectarse
con la diversidad de contextos, la realidad del aula, estar adecuadamente
planificadas, dar tiempo para realizar ensayos en el aula, para reflexionar
sobre la practica, volver a probar.

Lo descrito con anterioridad expone genéricamente la referencia
tedrica bajo la que se sustenta la investigacion, esto mediante el reconoci-
miento de perspectivas sobre alfabetizacion inicial, asi como los procede-
res metddicos y metodologicos bajo los que se desarrolla dicho proceso.
Ademas, se describe la relacion que guarda la alfabetizacion inicial con
un contexto de escuelas multigrado, su propia naturaleza, asi como el tra-
bajo docente derivado de una formacién continua para el atendimiento
de estos espacios educativos.

Desarrollo

Resulta necesario enunciar el objetivo general de la investigacion que fue
conocer los métodos o metodologias que emplean los docentes para in-
tervenir, didacticamente, en el proceso de alfabetizacién inicial de los
alumnos en escuelas multigrado, para asi partir al analisis de la informa-
cion resultante. Con la guia de dicho planteamiento se determinaron tres
apartados medulares conformados por varios elementos como: la viabili-
dad del trabajo docente para el desarrollo de la alfabetizacién inicial, la
relacién que guarda el contexto multigrado con este proceso, asi como
la formacién continua a la que se exponen los maestros que laboran en
estas escuelas.

De esta manera, la seleccion de los cuatro maestros a partir de la en-
cuesta aplicada, da como resultado la siguiente nomenclatura:
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 Maestro 1: Modalidad bidocente y método silabico.
» Maestro 2: Modalidad bidocente y método ecléctico.
» Maestro 3: Modalidad unitaria y método ecléctico.

» Maestro 4: Modalidad tridocente y PRONALEES.’

Una vez organizados los maestros se describen y reflexionan sus per-
cepciones, experiencias e ideas a partir de los siguientes apartados.

Viabilidad del método o metodologia
de alfabetizacion inicial en escuelas multigrado

Dentro de la entrevista se cuestiona a los maestros sobre diversos aspec-
tos relacionados al método o metodologia que deciden implementar,
para trabajar la alfabetizacion inicial en sus grupos. Estos aspectos apun-
tan hacia el conocimiento que tiene el profesor sobre el enfoque de ense-
fanza que prepondera en su trabajo de alfabetizacion inicial; la relacion
de su método o metodologia con el enfoque de ensefianza actual del Es-
panol, propuesto por el Programa de Estudios 2011;° los materiales y re-
cursos didacticos o tecnoldgicos que utiliza para poner en practica dicho
trabajo, asi como las ventajas que considera que posee su método o me-
todologia sobre las demas propuestas para alfabetizar.

El primer maestro cuenta con 15 afos de servicio en escuelas multi-
grado, y su método es definido como silabico. Menciona que el enfoque
de ensefianza de su respectivo método de alfabetizacion “parte del anali-
sis en un primer momento de la letra hasta llegar a la conformacién de la
palabra”. La consideracion del profesor, contrastada con la definicion del
método silabico propuesta por Romera (1982) en donde se dice que este
método comienza por el aprendizaje de la silaba hasta la conformacién
de palabras y oraciones, mantienen ciertas similitudes, por lo que podria
considerarse la predominancia de un enfoque de ensefianza sintética

* Se mantiene el anonimato de cada docente, solo se catalogan como: maestro 1, maestro 2,
maestro 3 y maestro 4.

¢ Al momento de realizar la investigacion, el enfoque de la enseiianza del espaiiol estaba deter-
minado por el Plan y Programas de Estudio 2011. Actualmente, este enfoque se establece por los
planes y programas de estudio para la educacion bésica referidos a Aprendizajes Clave para la
Educacion Integral. Sin embargo, ambas propuestas determinan la nocién de la practica social del
lenguaje como nucleo articulador de los contenidos curriculares del espafol.
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(Galera, 2001). A su vez, sobre la comparacién de dicho enfoque, con el
propuesto actualmente para la ensefianza del Espafiol, es notoria la dife-
renciacion en el sentido de que la seleccion del maestro parte de un sinte-
tismo, a contrariedad del propuesto por el Programa de Estudios 2011,
cuyo desarrollo es mediante el uso de practicas sociales del lenguaje (sEp,
2011). Con referencia a las ventajas del uso de este método, estan orienta-
das mayormente a la funcionalidad de su aplicacion para el logro de re-
sultados haciendo uso de materiales o recursos como cuadernillos, con
propuestas de trabajo mediante las vocales y silabas.

Con referencia a la observacion de su clase, se centra el analisis en
elementos caracteristicos del método sildbico como: la ensefianza de vo-
cales; ensefianza de consonantes por su facil pronunciacion; combinacion
de las consonantes con las cinco vocales; la formulacion de silabas, pala-
bras y al final oraciones, entre otros. Esto da cuenta de momentos especi-
ficos de la ensefianza, en donde se manifiesta de manera oportuna el tra-
tamiento de dichos elementos. Por ejemplo, en el siguiente registro se
observa el uso explicito del método al plantear preguntas con la inten-
cion de que los alumnos unan consonante con vocal:

Ma: Los nifios de primero van a escribir las silabas de las palabras. ;La “b”
con la “a” como dice?

Aos: “va”

Ma: ;con la ‘e’

Aos: “be”

Ma: ;Entonces como dice?

Aos: ba, be, bi, bo, bu.”

Es por ello que el método cuenta con un enfoque de ensefianza sinté-
tica, en donde el aprendizaje de una totalidad (oracion o texto) parte de
la unidad (silaba), por lo que al maestro 1 le resulta mas funcional y ade-
cuado para el trabajo de alfabetizacién inicial.

Por otra parte, el maestro 2, quien cuenta con 16 afios de servicio en
escuelas multigrado, asi como maestro 3 con dos afos laborando en estas
escuelas, definen su método de ensefianza como ecléctico. El docente 2,
al detallar el enfoque de ensefianza del método seleccionado, realiza una

7 Simbologia utilizada en el registro: maestro (Ma), alumno 1, alumno 2 (Aol, Ao2, sucesiva-
mente), alumnos (Aos).
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descripcion procesual de como se manifiestan en él diferentes métodos,
por ejemplo, el alfabético en la ensefianza de la grafia, para después pasar
por el silabico, mediante la unién de dos grafias, y al final desarrollar el
analisis de estructuras mas amplias como la oracion. El maestro 3 descri-
be de manera similar el desarrollo de su trabajo, sin embargo, reconoce el
uso de la relacién imagen-texto como estrategia que pregona en su méto-
do. Estas conjeturas, al ser contrastadas con su practica profesional y la
intencionalidad del método ecléctico, transfieren cierta congruencia ya
que éste es definido como la fusion de las mejores caracteristicas y com-
ponentes de cada método (Lebrero y Lebrero, 1988).

Al ser cuestionados sobre la relacion que guarda su método con el
enfoque actual de la ensefianza del espaiol, los maestros discrepan en las
sefialaciones, ya que éstas se encuentran desviadas del uso de practicas
sociales del lenguaje para la alfabetizacion incial. La sep (2006) mencio-
na que algunas de las problematicas, dentro del proceso de la ensefianza
y del aprendizaje en las escuelas multigrado, son las actividades poco
congruentes con los enfoques actuales de ensefianza.

No obstante, los docentes declaran, dentro de las ventajas que en-
cuentran a su método, la facilidad para el trabajo a partir de la manipula-
cion de material concreto, asi como la rapidez en la obtencion de resulta-
dos sobre el avance de la lectura y la escritura de los estudiantes.

Por ultimo, el maestro 4 con siete afos de experiencia en escuelas
multigrado, expone implementar el Pronalees para el desarrollo de la al-
fabetizacion inicial. Cuando es cuestionado sobre el enfoque que impera
en su trabajo, hace alusién a un enfoque constructivista. Esto da cuenta
de la relacion con el enfoque actual de la ensefianza del espafol, asi como
la propuesta didactica de dicho programa, en el que Gémez (2014) men-
ciona que la lectura y la escritura se conceptualizan como un sistema
comprensivo y no como sistema de descifrado, en donde la ensefianza de
estos procesos es con la intencioén de construir aprendizajes significativos
para los alumnos. Esta relacion es reafirmada cuando el maestro mencio-
na que una de las ventajas que encuentra en su metodologia es que los
estudiantes, a partir de su contexto, construyen sus propias palabras u
oraciones, adquiriendo un mayor significado en ello.

En su proceder practico, el maestro propicia la expresion oral y escri-
ta a partir de la produccién de textos comunicativos mediante la pro-
puesta a los alumnos sobre la elaboracién de un cuento; esto se logra
apreciar en el siguiente registro:
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Ma: Ya cuando hayan terminado los nifios de segundo van a elaborar un cuen-
to. Por ejemplo, Israel ;qué personaje te gustaria que apareciera en el cuento?
Aol: Mauro

Ma: ;Alguien mds tiene otro nombre? Puede ser un personaje fantdstico. Por
ejemplo, con palabras con la “v”
Ao2: Vegueta

Ma: Volcdn, vaso, Victor. Pueden hacerlo de terror, de fantasia, etc.

Esta accion es reconocida como un elemento central del desarrollo de
la competencia comunicativa; elemento fundamental tanto en el Pronalees
como en el enfoque de ensefianza actual del espafiol.

Escuelas multigrado y su relacion
con la alfabetizacion inicial

En este apartado se describe y reflexiona desde la perspectiva y proceder
de los cuatro maestros; tres elementos importantes sobre la concepciéon y
relacién que guarda la alfabetizacion inicial, con el contexto de escuela
multigrado. El primero de ellos se refiere a la identificacion de situacio-
nes complejas propias de la naturaleza multigrado y su correlacion en los
procesos de alfabetizacion inicial. Los maestros enuncian situaciones que
para ellos son problematicas generales para su trabajo profesional. Las
concordancias de estas problematicas radican principalmente en el dise-
fio de planeaciones, donde se tiene que vincular una gran cantidad de
contenidos, ademas de que las actividades propuestas deben correspon-
der a las necesidades de una gran variedad de estudiantes. En la Propues-
ta Multigrado 2005, la sep (2005) menciona que uno de los mayores pro-
blemas es eso, la dificultad para organizar el trabajo de varios grados, asi
como definir los temas de relevancia en cada uno de ellos.

También se menciona por parte de la mayoria de los profesores, como
otra problematica, la influencia del contexto social y econémico en el que
se insertan estas escuelas, por ejemplo, el maestro 2 alude como implica-
cién la inasistencia a clases de los alumnos por realizar actividades de
agricultura, con sus padres, en diferentes temporadas del afio. De igual
modo, el maestro 3 menciona que la formacion inicial y continua para el
atendimiento de estas escuelas es otro problema existente, ya que dichos
procesos se realizan de forma superficial y con poco significado. Asimis-
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mo, el desarrollo de diversos contenidos, el atendimiento de varios ritmos
y niveles de aprendizaje en el grupo multigrado, asi como las influencias
del contexto social de los alumnos, generan implicaciones en el proceder
metodolégico del docente para el trabajo de la alfabetizacién inicial.

Por otra parte, los docentes fueron cuestionados sobre las potenciali-
dades que brinda el contexto multigrado, para el desarrollo de la alfabeti-
zacion inicial, y establecen que una de las grandes positividades es el tra-
bajo colaborativo. La sEp (2006) menciona que la convivencia de alumnos
de diferentes edades, grados e intereses favorece el intercambio de saberes,
experiencias, confrontacion y analisis colectivo de un tema o actividad.

Es decir, al contemplar la existencia de alumnos de mayor grado
quienes pueden desarrollar un rol de ayudantia (monitores), en alumnos
de grados inferiores, permite organizar la clase a fin de fortalecer la cola-
boracion, mediante el refuerzo de saberes ya adquiridos por parte de los
mayores al ayudar a los menores, brindando oportunidades de formula-
cion adecuadas al lenguaje de los alumnos. Ames, Cabrera y Chirinos
(2002) reafirman esta idea al mencionar que los monitores son alumnos
que apoyan el trabajo de sus compaiieros y asisten asi al maestro en el
desarrollo de las sesiones de aprendizaje; son seleccionados entre los
alumnos mayores o entre aquellos que han desarrollado ciertas habilida-
des y competencias.

Por ultimo, se describe y analiza desde la planeacion cdmo los maes-
tros valoran la diversidad de contenidos curriculares, niveles y ritmos de
aprendizaje caracteristicos de una escuela multigrado. Para esto se retoma
un elemento importante llamado “valoracién de la complejidad crecien-
te”, que Alvarado, Gémez y Sanchez (2017) lo denominan como la re-
flexién de un proceso transpositivo al grupo y el saber en amplitud y pro-
fundidad para el logro de competencias de cada nivel educativo. A raiz de
ello se aprecian, en los maestros 1y 2, algunas areas de oportunidad refe-
rente a su cumplimiento, ya que las actividades suelen ser generales y no
estimulan los niveles de complejidad curricular de cada uno de los grados
escolares; esto puede ser justificable en el sentido de que los maestros
mencionaron en la entrevista que la planeacion de diversos grados escola-
res es una de las mayores complejidades a las que se enfrentan. En contra-
riedad, los maestros 3 y 4, pese a sus declaraciones en la entrevista sobre
la complejidad del contexto multigrado, muestran disposicion y arduo
trabajo para valorar y especificar qué actividades realiza cada alumno, en
correspondencia a su nivel escolar y de conocimiento. Para reafirmar esta
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reflexion, Candida (2007) menciona que es la transdisciplinariedad la que
—nutrida por la complejidad creciente como uno de sus elementos cons-
titutivos— impulsa e incentiva a ecologizar pensamientos y saberes, a
contextualizar el conocimiento y a problematizar siempre que sea ne-
cesario.

Capacitacion docente para el trabajo
de la alfabetizacion inicial en escuelas multigrado

A partir de la aplicacién de un cuestionario a 13 maestros de escuelas
multigrado y el desarrollo de la entrevista a cuatro en especifico, se men-
ciona como es la participacion docente en alguin curso, taller o seminario
referente a orientaciones sobre el trabajo multigrado y la alfabetizacion
inicial en estos contextos, al igual que los beneficios y la relevancia que
encuentran los profesores para el desarrollo de su practica profesional.
La importancia del apartado permea en la comprension de la informa-
cion aqui descrita y la relacién que esto tiene con el tipo de trabajo meto-
doldgico que realizan los profesores de escuelas multigrado.

Asi pues, durante la entrevista, la mayoria de los maestros menciona-
ron que han recibido pocas orientaciones sobre el trabajo en escuelas mul-
tigrado y, en particular, sobre alfabetizacion inicial en estos contextos. De
hecho, el docente 1 menciona que nunca se le ha ofertado algun curso o
taller referente a ello, y las capacitaciones a las que ha asistido tratan ele-
mentos pedagdgicos muy generales y nada particularidades de lo multi-
grado. A su vez, el maestro 3 concuerda con lo sefialado al expresar que ha
sido muy escasa la oferta de cursos y que los propuestos son desarrollados
de forma muy vaga y desfasada de los intereses reales de los maestros.
Esas declaraciones vienen a ser cimentadas al dar cuenta por el cuestiona-
rio de que de los maestros encuestados, sobre su participacion en algin
curso, taller o seminario referente al trabajo docente en escuelas multigra-
do, el 62% afirma haber participado una o dos veces y 15% de ellos nunca
ha asistido a alguno. Aqui se puede reconocer lo planteado por la sEp
(2006), donde se dice que estos cursos comunmente suelen ser generales,
sin especificar de forma concreta ejemplos de como aplicar en el aula.

A su vez, con base a la relevancia que propicia el participar en estos
cursos, los maestros mencionan que aunque han sido escasos, reconocen
su positividad al cursar en ellos. Por ejemplo, los maestros 3 y 4 aluden
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que los talleres y cursos a los que han asistido, son productivos en el sen-
tido de que despierta en ellos el interés y la motivacion, por conocer es-
trategias y formas de planificacion nuevas y adecuas al contexto multi-
grado. Por el contrario, el maestro 1 menciona que aunque no ha sido
participe en alguna orientacion, eso no le imposibilita la busqueda propia
de estrategias o actividades para su practica profesional en estos espacios.

Sobre los beneficios, la mayoria de los docentes menciona que han sido
insuficientes y brindan poca ayuda, sin embargo, algo relevante y que es
digno de reconocerse es la postura que muestran ante la situacion, en el sen-
tido de que reconocen las dificultades e implicaciones, y con base en esto
muestran disposicion para ser ellos quienes, de forma auténoma, gestionen
y hagan de su conocimiento elementos que le permitan desarrollar de ma-
nera oportuna su trabajo en las escuelas multigrado. El maestro 2 menciona
que si ha encontrado ciertos beneficios referentes a compartir ideas y reco-
mendaciones con los demds maestros. Para consolidar esto, la sep (2006,
pp- 190-191) rescata un argumento docente, en el que se menciona: “.. par-
ticipar en estos talleres me da mas animo; nos estimula para implementar
mas ideas. En estas reuniones se reconocen las experiencias de los docentes
que han trabajado durante mds de un tiempo en multigrado”

Cada uno de los maestros analizados expone de manera particular el
método o metodologia de alfabetizacién inicial utilizado para el trabajo
en escuelas multigrado, argumentado su seleccion a partir de lo poco o
mucho que conocen sobre ello, pero predominando en sus ideas un ele-
mento medular, referido a propiciar las mejores condiciones para el des-
arrollo de un ambiente de aprendizaje adecuado para sus alumnos. De
esta forma, reconocen las implicaciones y positividades del contexto mul-
tigrado en su practica profesional, asi como la relacién de ello en la alfa-
betizacién inicial del estudiantado. Ademas, dan cuenta de su experiencia
sobre la capacitacion docente adquirida en estos espacios, reconociendo
su precariedad, pero motivaindose aun asi por generar un conocimiento
que enriquezca su trabajo docente.

Conclusiones

El trabajo en las escuelas multigrado propicia una gran reflexién sobre
todas aquellas implicaciones que se vinculan con los procesos de ense-
fanza y aprendizaje dentro del aula. Estos espacios suelen ubicarse prin-
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cipalmente en zonas rurales o rurales marginadas, por lo que la naturaleza
de su contexto social, econémico y cultural diversifica las interacciones
entre los sujetos que comparten y desarrollan un proceso educativo en
dichas escuelas.

De esta forma, es el docente quien con su saber profesional debe re-
conocer todas aquellas dificultades u obstaculos presentes en el contexto
multigrado, para a su vez gestionar y direccionar una ensefianza, cuyo
elemento medular sea la atencion a la diversidad existente, reconociendo
de esta manera que la escuela puede resultar la inica via para mejorar la
calidad de vida de los estudiantes. Consciente de ello, el maestro debe
adquirir un papel de responsabilidad sobre la calidad de educaciéon que
brinda a sus alumnos.

También resulta necesario reflexionar especificamente sobre el traba-
jo que realizan en las escuelas multigrado referente a la alfabetizacion
inicial. Los maestros argumentan y exponen una variedad de métodos y
metodologias para el trabajo de alfabetizacion; sin embargo, es indispen-
sable analizar, en estos métodos y metodologias, la viabilidad entorno a
los enfoques de enseflanza que pregonan en ellos, asi como los resultados
de aprendizaje de la lectura y la escritura que puede generar su aplicacion.

Aungque se logra identificar en el proceder metodoldgico de la mayo-
ria de maestros ciertas incongruencias, con el enfoque actual de la ense-
flanza del espafiol, muy alejado de evaluar para enjuiciar su trabajo, re-
sulta mayormente necesario reflexionar sobre dichas evaluaciones a fin
de identificar las posibles causas derivadas de ello, en el sentido, no de
justificar su labor, pero si de comprender las razones de por qué, al final
de cuentas, deciden seleccionar dichos métodos para alfabetizar a los
alumnos.

El sefialamiento anterior da cabida a reflexiones en torno a la forma-
cion inicial y continua que desarrollan los maestros, en donde —a partir
de los conocimientos brindados por instituciones de educacion superior
o programas de capacitacion docente o los gestionados propiamente por
ellos— se adopta una manera particular y especifica de trabajo, que valo-
ra y se adecua a las necesidades y a las diversidades propias de la escuela
multigrado.

Es importante reconocer que la formacidn inicial y continua de los
docentes, asi como las reflexiones y andlisis de sus practicas profesiona-
les, pueden significar el cambio y la progresion de la calidad educativa en
una escuela multigrado. A su vez, este reconocimiento debe ser conside-
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rado por todos y cada uno de los agentes formativos, inmiscuyendo auto-
ridades educativas locales, estatales y nacionales, ya que la estructura de
politicas sélidas y congruentes con el contexto, asi como la buena aplica-
cidn de éstas por parte de quien le corresponda, promete un porvenir de
cambio y mejora en este tipo de escuela, cuyo contexto debe recobrar y
exigir la relevancia e imponencia que le atafie como escuela multigrado.
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Capitulo 12
Retos, descubrimientos y aprendizajes de docentes rurales
al cursar una especialidad en multigrado

AMANDA CANO Ruiz!

Introduccion

La especialidad en Docencia Multigrado (EDM) es un programa que se
implementa en 2015, en la Unidad de Estudios de Posgrado (UEP) de la
Benemérita Escuela Normal Veracruzana “Enrique C. Rébsamen” (BENV).
Esta institucion educativa cuenta con una larga trayectoria en la forma-
cion inicial de docentes de educacion basica, a su vez, en promover entre
los futuros profesores una preparacion pedagogica para el contexto edu-
cativo rural y multigrado. La EDM es un posgrado unico en México y La-
tinoameérica; se origind ante la necesidad de formar a profesores en servicio
para la atencién educativa pertinente, de grupos de educacién primaria
en donde interactuan desde dos, hasta seis grados escolares de manera
simultdnea (BENV, 2015).

Esta especialidad tiene un enfoque profesionalizante, por lo tanto,
busca fortalecer el desempenio de los docentes, asesores técnicos y super-
visores escolares en el campo de la educacién multigrado. Su duracién es
de un afo, y el plan de estudios esta conformado por diez espacios curri-
culares (entre seminarios y talleres) distribuidos en cuatro trimestres. Las
lineas de formacién son: historia y aporte de la educacién multigrado;
desarrollo curricular y atencion a la diversidad; ambientes de aprendizaje
y gestion (BENV, 2015). Es un programa que esta incluido en el catalogo
de posgrados avalados por la Direccién General de Educacién Superior
para Profesionales de la Educacion (DGESPE), de la cual dependen las es-
cuelas normales del pais.

No obstante, se trata de un programa de posgrado pertinente, ya que
—como lo indica la literatura actual sobre este tema— 43.2% de las escue-

' Doctora en Investigacion Educativa por la Universidad Veracruzana. Docente de la Benemé-
rita Escuela Normal Veracruzana “Enrique C. Rébsamen”, Veracruz-México. Correo electronico:
mandy_caru@hotmail.com
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las del pais son de organizacién multigrado (INEE, 2018), y el estado de
Veracruz esta catalogado como el de mayor numero de escuelas de este
tipo a nivel nacional;? ha sido un reto la incorporacion de estudiantes. En
su primera generacion (2015-2016) se contd con seis profesores, y en la
segunda (2018-2019) con cinco. Esta baja respuesta de los docentes esta
asociada a diversos factores, también documentados en estudios antece-
dentes respecto a las condiciones laborales de los docentes multigrado: la
mayoria de los docentes multigrado trabajan en localidades apartadas,
por tanto su traslado a la sede de la EpDM les implica una inversion econo-
mica importante; se trata de profesores con una plaza inicial, es decir, sus
ingresos son menores a los de mayor antigiiedad; hay una alta movilidad
de los docentes hacia otras escuelas completas y, por tanto, no visualizan
su permanencia en el multigrado, lo que se asocia a una imagen deficita-
ria de la escuela multigrado (INEE, 2019; Cano, Ibarra y Ortega, 2018).

Si bien la matricula de la EDM ha sido limitada, esto no ha representa-
do un obstaculo para su implementacion. También es importante sefalar
que de acuerdo a las politicas nacionales actuales, en materia de posgra-
dos, es necesaria una evaluacion continua de los resultados e impacto de
los programas, en el marco de un sistema de aseguramiento de la calidad
de la oferta (Conacyt, 2020). En el caso de las Escuelas Normales, la auto-
evaluacion de sus posgrados y el plan de mejora correspondiente son un
requisito para la autorizaciéon de nuevas generaciones por parte de la
DGESPE.

A su vez, como lo sefala la literatura actual (UNEsco, 2016), hay va-
cios investigativos y de politicas publicas, en México y Latinoamérica,
respecto a procesos de formacion de docentes y su desarrollo profesional,
en particular de profesores rurales y multigrado. En este marco resulta
pertinente profundizar en la experiencia formativa de quienes cursan
esta especialidad. Su perspectiva resulta valiosa para retroalimentar el
plan de estudios y, en general, la oferta de formacion continua de docen-
tes en servicio que laboran en escuelas rurales y multigrado. La mirada
de los estudiantes es central para conocer si responde a sus necesidades
formativas.

A partir de este escenario, se planted una investigacion de corte do-
cumental centrada en dos objetivos: identificar necesidades formativas
para la atencién educativa de un grupo multigrado de educacién prima-

2 Hablamos de 3 536 escuelas, 45.9% de todas las primarias del estado (INEE, 2018).
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ria, expresadas por lo estudiantes que ingresan a la EDM; analizar cudles
de éstas logran atender a través de su transito por el programa de posgra-
do, y aquellas en las que atin requieren profundizar.

A continuacion, se abordaran los elementos tedricos que dieron susten-
to a la investigacion, y, a su vez, la ruta metodologica trazada para el al-
cance de los objetivos propuestos. Posteriormente, se abunda en los prin-
cipales resultados obtenidos organizados por ejes de analisis y, finalmente,
se afladen algunas reflexiones de cierre de este capitulo.

Docencia multigrado

Tanto la EDM como esta investigacion se sustenta en una concepcion que
destaca las ventajas pedagogicas de las escuelas y de la docencia mul-
tigrado (Galvan y Espinosa, 2017; Popoca, Cabello, Cuervo, Estrada,
Herndndez, Reyes y Sanchez, 2006; Ames, 2004; Uttech, 2004). El aula
multigrado se concibe como un espacio rico en diversidad, ya que en ¢l
interactuan nifos y niflas de variadas edades, grados escolares, experien-
cias y trayectorias educativas, lo que encierra un importante potencial
pedagdgico (Galvan y Espinosa, 2017).

Autores como Uttech (2004) destacan que cuando los profesores
multigrado permanecen en la escuela, por mas de un ciclo escolar, cons-
truyen un conocimiento profundo en los alumnos, en su transito, en los
distintos grados escolares; ello les ayuda a identificar capacidades y areas
de mejora del alumnado. A su vez, en el aula multigrado se promueve la
ayuda mutua entre alumnos pequefios y grandes (o avanzados y menos
avanzados), asi como la colaboracién para el trabajo. De manera natural,
algunos alumnos comparten el liderazgo del docente en el apoyo de sus
tareas; ademas, los alumnos de grados inferiores tienen acceso a conteni-
dos complejos de grados superiores.

Algunos rasgos deseables de la didactica o pedagogia multigrado han
sido descritos por Abods, Boix y Bustos (2014), quienes sefialan que esta
implica el dominio de modalidades globalizadoras de planificacion di-
dactica (trabajo por proyectos, centros de interés, talleres); capacidad
para conocer el contexto escolar y hacer un uso pedagoégico del mismo;
manejo del tiempo y los espacios para el trabajo grupal, por grados, en
pequenos grupos e individual; por dltimo, refieren a la promocién del
monitoreo o la tutoria entre alumnos. En el contexto mexicano se suma
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el tener conocimientos de gestion escolar, ya que buena parte de los do-
centes multigrado son también directores. Ello les conlleva asumir pro-
cesos administrativos asociados al control escolar, asi como a la opera-
cion de diversos programas estatales o federales que tengan presencia en
sus escuelas (INEE, 2017; Cano et al., 2018).

Por su parte, Montero (2002) senala la importancia de que los docen-
tes multigrado identifiquen una serie de ejes nodales de su trabajo: simul-
taneidad de las actividades de aprendizaje: que implica promover la parti-
cipacion de los alumnos en diversas tareas, sin que se generen espacios o
tiempos de espera; la participacion diferenciada de los alumnos, que con-
lleva a asumir la heterogeneidad del grupo multigrado; combinacién y
alternancia de las formas de trabajo del docente (ensefianza directa e in-
directa), asi como combinacidn y alternancia de las formas de trabajo de
los alumnos (interaprendizaje, trabajo individual y autoaprendizaje).

La literatura actual también indica que para desempeiiarse como
maestro de un grupo multigrado se requiere de una formacién especifica
(Judrez, 2017; Cano, Ibarra y Ortega, 2018). Es idoneo que esta prepara-
cion pedagdgica para el multigrado ocurra en el proceso de formacion
inicial, pues de lo contrario se convierte en una necesidad de profesiona-
lizacion. Para esta investigacion es importante recuperar las necesidades
sentidas (Aranega, 2013), es decir, aquellas que son expresadas por los
propios maestros y que identifican como areas de su practica pedagégica
en las cuales requieren fortalecer sus conocimientos. Investigaciones pre-
vias sobre este tema sefialan que los docentes demandan fortalecer su
planeacion didactica, evaluaciéon de los aprendizajes, organizacion del
grupo multigrado y el involucramiento de los padres de familia en las
actividades escolares, entre otros aspectos (Cano et al, 2018; Popoca
et al., 2006).

La planificacion didactica es uno de los aspectos mas complejos de la
docencia multigrado. Esto se debe a que implica una cuidadosa seleccion
de contenidos, de un amplio curriculum formal que a su vez tiene que
estar dominado por los docentes. Conlleva un proceso de trasposicion
didéctica, en congruencia con los enfoques de las diversas asignaturas o
programas de estudio (Popoca et al., 2006). A este respecto, la Propuesta
Educativa Multigrado (PEM-2005), promovida desde la Secretaria de Edu-
cacion Publica (SEP), presentd a los docentes una organizacién curricular
y opciones de agrupamiento de los alumnos que a la fecha son vigentes.
Destaca el promover el trabajo con un tema comun y actividades diferen-
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ciadas por grado o ciclo; el disefio e implementacion de materiales auto-
conductores como fichas y guiones; a su vez, el establecimiento de activi-
dades permanentes tales como: rincones de trabajo, conferencia infantil,
asamblea escolar, correspondencia escolar, elaboracion de libros artesa-
nales, albumes y antologias y periédico mural (SEp, 2006).

Respecto a la evaluacion de los aprendizajes, en otros estudios se ha
identificado que los profesores multigrado tienden a emplear examenes,
o pruebas, con un enfoque sumativo (Popoca et al., 2006; Abos y Boix,
2017), que les permita la emision de una calificacion. Este tipo de practi-
cas los distancian de conocer los avances de los alumnos, respecto a lo
que plantean los programas de estudio; la relacion o vinculo de su ense-
nanza, con los resultados obtenidos, e incursionar en procesos de mejora
continua de los aprendizajes. Es por ello que la docencia multigrado de-
manda una evaluacion formativa y procesal. Para ello, los profesores pue-
den valerse de diversos instrumentos: cuadernos y trabajos de los alum-
nos, exposiciones orales, escalas, listas de cotejo, carpetas o portafolios;
ademas es importante buscar que los alumnos se involucren en el proce-
so evaluativo y asi se fomente la auto y coevaluacion (Sep, 2006).

Respecto al trabajo conjunto con padres de familia, los docentes
multigrado requieren de estrategias que les permitan un mayor acerca-
miento con los diversos actores escolares. También se ha identificado
que demandan definir mecanismos para la participaciéon de padres y
madres de familia, en la dindmica cotidiana de la escuela (Cano, et al.,
2018). En este sentido, las escuelas multigrado requieren de una fuerte
colaboracién entre docente y comunidad, para lo cual es necesario con-
tar con canales de comunicacion efectivos y apertura al trabajo conjunto.
Esto abarca la participacion de los tutores de los alumnos y habitantes de
la localidad en el abordaje de los contenidos educativos, asi como en la
construccién de una identidad comunitaria de los nifios y niflas (SEP,
2006).

Metodologia

El estudio adoptd un enfoque cualitativo desde el cual interesa recuperar
la perspectiva de las personas, en particular, como experimentan la reali-
dad (Alvarez- Gayou, 2003). Este enfoque sigue un proceso constructivo;
implica la selecciéon de un reducido nimero de casos o participantes; la
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mirada del investigador es comprensiva y, por tanto, no se busca extrapo-
lar resultados a una poblacion determinada; se asume como importante y
rica la particularidad de los casos o sujetos implicados (Latorre, Rincon y
Arnal, 1992).

En esta investigacion se busco un acercamiento a los egresados de la
EDM, como sujetos de estudio. El rasgo principal que se defini para se-
leccionar a los participantes fue el haber concluido sus estudios y obteni-
do el grado académico, pues son quienes han transitado por los diferentes
elementos establecidos en el plan de estudios correspondiente. Hablamos
entonces de cinco (de seis docentes) que integraron la primera generacion
de esta especialidad.’

La técnica utilizada fue el andlisis documental, que implica la reco-
lecciéon y analisis de documentos (Clauso, 1993). En este caso se valoro
que los documentos de titulacion de los egresados de la EDM constituyen,
por su estructura y contenido, una valiosa fuente de informacién que
permite recuperar experiencias significativas en su proceso formativo en
este posgrado. La modalidad de titulacion establecida por este programa
es el Informe de la experiencia de la propuesta diddctica, definido como:

... un documento académico que tiene por objetivo comunicar, de forma
coherente y argumentada, la experiencia del egresado de la especialidad en
Docencia Multigrado, en el disefio, aplicacién y evaluacion de una propues-
ta didactica dirigida a un grupo multigrado de educacién primaria, de un
contexto educativo especifico. A través de la propuesta didactica se respon-
de a las necesidades de aprendizaje de sus estudiantes, y profundiza en el
estudio, manejo y dominio de elementos curriculares de los programas vi-
gentes de una forma flexible y creativa. Conlleva una forma de planificacion
didactica que responda a la atencion simultanea y diferenciada de un grupo
multigrado (Espinosa y Cano, 2018, p. 1).

Este documento de titulacion se construye en cuatro espacios curri-
culares del plan de estudios: conocimiento del grupo multigrado, pro-
puesta pedagogica, intervencion pedagodgica y aportes de la educacion
multigrado. Se trata de una linea de talleres ubicados en cada uno de los
trimestres de la malla curricular. Ademas, los estudiantes cuentan con un

* A la fecha de realizacién de esta investigacion (febrero de 2020), cinco de seis integrantes de
la primera generacion se encontraban titulados, en lo que corresponde a la segunda generacién
estaban en construccion del documento terminal que les permitiria obtener el grado.
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tutor que acompana este proceso, y es quien asume la direccién para la
titulacion (BENV, 2017).

La logica de construccion de este informe conlleva el reconocimiento
de las dificultades y problematicas que enfrentan en su labor cotidiana, lo
que incluye las necesidades de aprendizaje del grupo multigrado. A su vez,
su priorizacion y atencion a través del disefio y puesta en practica de una
propuesta didactica. Es necesario que den cuenta de los principales resul-
tados obtenidos y que finalmente reconozcan los saberes docentes cons-
truidos y la apropiacion de estos en su practica profesional, teniendo como
marco las competencias generales y especificas de egreso de la especialidad.

Los documentos de titulacion de los egresados de la Unidad de Estu-
dios de Posgrado de la BENV son de acceso abierto, de tal manera que se
pudo contar con la totalidad de estos en version digital. Estos egresados
concluyeron su proceso de titulacion entre febrero y octubre de 2019.
A continuacion, se detallan caracteristicas generales de estos docentes a
su ingreso al programa en octubre de 2015,* que ellos mismos sefialan en
sus informes.

Uziel

Laboraba como docente y director comisionado en una escuela primaria
unitaria de una pequenia localidad de 151 habitantes, ubicada en la zona
montafiosa del centro del estado de Veracruz. Contaba con 11 alumnos
de cinco grados diferentes. Era su segundo afio como docente de prima-
ria, el ciclo escolar anterior se habia desempenado como profesor en una
escuela tridocente del sur de Veracruz. En sus estudios de licenciatura
tuvo un acercamiento con las escuelas multigrado, en particular a través
de su documento de titulacion, que abordé el tema de materiales auto-
conductores para este tipo de grupos.

Sara

Docente y directora de una escuela primaria tridocente, ubicada en una
localidad de 571 habitantes de un municipio cercano a Xalapa, capital del

* Para guardar la confidencialidad de los docentes, se opt6 por emplear otro nombre respetan-
do el sexo correspondiente.
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Estado de Veracruz. Era responsable de un grupo de 10 alumnos de prime-
ro y segundo grado. Previamente habia trabajado por dos afios y medio
como docente unitaria con treinta nifios, en donde también era directora.

Inés

Docente y directora de una escuela primaria tridocente ubicada en una
comunidad rural de 474 habitantes de un municipio cercano al Puerto de
Veracruz. Con tres afios de experiencia como docente multigrado, consi-
deraba tener dreas de mejora profesional para el trabajo con grupos mul-
tigrado. Se encontraba atendiendo un grupo de 22 alumnos: 11 de terce-
roy 11 de cuarto.

Antonio

Era docente y director en una escuela primaria bidocente ubicada en una
localidad de 239 habitantes, perteneciente a un municipio de la zona
montafosa del centro de Veracruz. Tenia tres afios de experiencia previa
como docente de primaria de organizaciéon completa y tres meses de la-
borar en una escuela multigrado. Atendia a un grupo multigrado de 11
alumnos de 1°, 2°y 3°.

Liliana

Docente y directora de una escuela primaria tetradocente, ubicada en una
localidad de 478 habitantes ubicada en un municipio cercano a la capital
del Estado. Era su segundo afo de experiencia como docente de educa-
cion primaria, el ciclo escolar anterior habia laborado en esa misma es-
cuela en donde estuvo a cargo de dos grados escolares. En el ciclo 2015-
2016, atendia a un grupo de quinto grado integrado por 19 alumnos.’

* Esta docente si bien no atendia en ese momento un grupo multigrado, su escuela si tenfa esta
categoria y tenia el referente del ciclo escolar anterior de atender un grupo multigrado. En su do-
cumento sefiala que su grupo es multidiverso, al destacar diferencias bastante marcadas entre los
integrantes (por ejemplo, estudiantes que no sabian leer y escribir, de manera convencional, a pe-
sar de estar en quinto grado).
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Para la interpretacion de la informacién, una vez que se conto con las
versiones de los documentos terminales, estos fueron analizados cualita-
tivamente con el apoyo del software Atlas.Ti, en su versiéon ocho. De
acuerdo a los objetivos de la investigacion, se definieron tres ejes de ana-
lisis: necesidades de profesionalizacion, formaciéon docente en la EDM y
retos presentes en la practica profesional. A partir de estos ejes se realizd
una categorizacion de corte inductivo, es decir, que emergi6 de los datos
y que permitié dar contenido a cada uno de los ejes.

Resultados

Como se senald en el apartado metodolégico, se delinearon tres ejes de
analisis. A continuacion, se abordara cada uno de ellos.

Necesidades de profesionalizacion

En este eje se recuperan aquellas dificultades pedagdgicas que enfrentan
los docentes en su docencia cotidiana. Al realizar el analisis respectivo,
se identificd que estas se asocian a dos categorias: al grupo multigrado
(y sus caracteristicas) y a la gestion de sus clases en el contexto multi-
grado.

Con relacién al grupo multigrado, los docentes expresan que, al ini-
cio del ciclo escolar 2015-2016, sus alumnos presentaban rezago en di-
versos aspectos relacionados con lo establecido por el curriculum formal
de educacion primaria. Principalmente, destacan aspectos relacionados
con la asignatura espafiol. Situados en este campo, la totalidad de los do-
centes coinciden con la presencia de alumnos que no han adquirido el
principio alfabético (no obstante, en algunos casos cursar cuarto o quin-
to grado); también mencionan la comprension textual, redaccion de tex-
tos, conocimiento ortografico, la expresion oral de los nifios y nifas,
como aspectos que deben ser priorizados y atendidos:

Como resultado del diagndstico realizado, relacionado con el desempeiio
escolar y de aprendizaje de los alumnos, se encontr6 que hacia falta apoyar
a la alumna de primer grado en su proceso de alfabetizacidn inicial, ya que
aun no adquiria el principio alfabético... los alumnos y alumnas de segun-
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do grado... necesitaban apoyo para desarrollar sus competencias comuni-
cativas, especificamente, en lo relacionado con su expresion escrita, ya que
se encontr6 que ocho de los diez nifos tenian dificultad con la composicion
de parrafos coherentes con sentido unitario, completo y especifico (Sara).

Habia dos nifos y dos nifas repitiendo tercer grado; tres de ellos por
no haber consolidado lectura y escritura convencionales (Inés).

Los alumnos alfabéticos presentaban diversas dificultades relacionadas
con la lengua escrita: ortografia, uso de la puntuacion en sus textos (puntos,
comas, etc.) y confusiones u omisiones de diversas grafias (Antonio).

Otro aspecto recurrente entre los docentes es sefialar lo relativo a di-

ficultades para la convivencia en el aula. Un ambiente de clase en donde
se manifiestan faltas de respeto entre alumnos con desapego a las normas
grupales. Los profesores sefialaron la necesidad de avanzar en procesos
de autorregulacion y colaboracion hacia las actividades en general.

En la convivencia diaria, los nifios tendian a etiquetar a sus compaieros de
acuerdo a valoraciones sobre su desempefio. A algunos los reconocian por
su inteligencia, pero a otros les recriminaban su falta de responsabilidad o
capacidad. Esto afectaba sus relaciones personales. Entre los alumnos se
presentaban de manera constante faltas de respeto, burlas y quejas. Sin duda
esto interpelaba mi practica y el desarrollo de estrategias para la conviven-
cia (Inés).

... los alumnos tenian dificultades para expresar sus emociones o con-
trolarlas sin lastimar a otras personas, constantemente hacian comentarios
sobre la actitud o comportamiento de sus pares, y se podia apreciar en mu-
chas ocasiones acusaciones de uno a otro, falta de respeto a las reglas del
salon, burlas y juego violento (Sara).

Algunos docentes también aludieron a la falta de dominio de conte-

nidos, o aprendizajes esperados, de las asignaturas de matematicas y
ciencias naturales. En el caso de la primera, identifican dificultad para la
resolucion de problemas y en la construcciéon de sucesiones numéricas;
en ciencias naturales falta de habilidades relacionadas con el pensamien-
to cientifico:

... detecto necesidades de los nifios... en matematicas en la comprension y
resolucion de problemas matematicos (Uriel).
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En el campo de las matematicas observé que a tres alumnos se les
complicaba la sucesion oral y escrita de niimeros: en el caso de dos nifos
de primer grado se les dificultaba del 1 al 30; a uno de segundo grado, del
1 al 100 (Antonio).

También se observé que el grupo, en general, tenia dificultades con el
desarrollo de las habilidades asociadas con la ciencia, particularmente,
en lo relativo a elaborar preguntas, recabar datos, registrar observaciones
de campo, organizar informacién y comparar resultados para comuni-
carlos; habilidades que se incluyen en los estandares curriculares de cien-
cias del Programa 2011 de la sep para segundo grado (Sara).

Ademas, algunos profesores hablan de ausentismo, extraedad y con-
diciones familiares adversas que viven los alumnos con un impacto en
sus aprendizajes.

... de los once alumnos, tres recibian una atencion pertinente en casa,
relacionada a las tareas y otras actividades de convivencia en familia. Los
demas alumnos presentaron situaciones en las que los papas atendian a
otros hermanos mas pequefios o trabajaban mas tiempo, y aunque les die-
ran seguimiento a sus tareas escolares, no era algo constante (Uriel).

Como podemos observar, los docentes multigrado reconocen que sus
alumnos no dominan diversos aspectos sefialados por el curriculum for-
mal; en especial, les preocupa la comprension textual, la expresion escrita
y oral; a su vez sefialan areas de oportunidad en contenidos de matemati-
cas, formacion civica y ética y ciencias. En estudios o evaluaciones nacio-
nales, también se ha identificado que los estudiantes de escuelas multi-
grado muestran un desempefio menos favorable en lectura y matematicas,
en comparacion con los de escuelas de organizacion completa: “La evi-
dencia disponible permite afirmar que la mayoria de los estudiantes de la
modalidad multigrado tiene bajos resultados educativos y acude a escue-
las en las que las condiciones para estudiar no son las adecuadas” (INEE,
2019, p. 14). En particular lo relativo a alfabetizacién inicial representa
un reto importante para los docentes no solo multigrado sino rurales de
México (sEp, 2006; Popoca et al., 2006).

Los docentes hacen en reconocimiento de sus saberes y de aquellos
que requieren enriquecer o construir. Un elemento que destacan reitera-
damente es la dificultad en el proceso de planificacion didactica, en parti-
cular, en dominar una organizacién de su trabajo cotidiano que abarque

255



FORMACION DE DOCENTES RURALES EN SERVICIO

propuestas acordes con el grupo multigrado. Identifican a sus grupos
como heterogéneos en edades, intereses, grados escolares, y por ello es
complejo encontrar formas de organizacion de su trabajo que atiendan, o
respondan a esta diversidad. En este rubro, otro elemento que destacan
es la promocién de aprendizajes contextualizados o situados para recu-
perar elementos del contexto de los alumnos.

Si bien tuve una corta experiencia previa, relacionada con la atencién de un
grupo multigrado, se me dificultaba bastante la planeacion de las clases. Lo
poco que habia aprendido en la Normal no lo aplicaba por enfocarme en las
tareas administrativas. Mis planeaciones eran apenas unas notas con activi-
dades diferenciadas para cada grado (Antonio).

... reconoci falta de conocimiento sobre estrategias de ensefianza y for-
mas de organizaciéon que me ayudaran a atender la diversidad de un grupo
multigrado (Sara).

... mi enfoque de planeacién era muy rigido, lo que me llevaba a tratar
de abarcar todo el Programa de estudios. La flexibilidad y la improvisacién
eran dos rasgos que necesitaba retomar, sobre todo, en grupos como el mul-
tigrado... una de mis principales debilidades estaba en la planeacion de ac-
tividades contextualizadas (Inés).

Al analizar mi propia practica docente identifiqué que, a pesar de que
trataba de ejemplificar y utilizar los elementos de la comunidad, no promo-
via una verdadera vinculacion del conocimiento escolar con el cotidiano,
pues seguia generando un estudio descontextualizado que partia de con-
ceptos y definiciones, y no de los recursos naturales del entorno y de su ex-
ploracién (Sara).

A su vez, los docentes identificaron dificultad para organizar sus gru-
pos. Algunos reconocieron que privilegiaban la atencion directa en sub-
grupos separados por grado (o nivel de alfabetizacién), ocasionando tiem-
pos de espera entre los nifios.

En mi caso, cuando los organizaba por grados, daba la atencién primero a
los de tercero, luego a los de segundo y, por tultimo, a los de primero. En
otras ocasiones los organizaba de acuerdo a su dominio de la lectura y la
escritura. Reconozco que era un proceso complicado porque tenia que
abordar un tema diferenciado con cada uno de los subgrupos, y cada uno
presentaba necesidades particulares (Antonio).
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... tenia organizado al grupo en filas dirigidas al pizarrén y separadas
por grados (Uziel).

Sefialan el carecer de herramientas para detonar procesos dialogicos
o reflexivos en el aula. Hablan de la necesidad de fomentar el didlogo en-
tre los alumnos y promover que todos participen o se involucren en las
tareas.

... me hace falta desarrollar habilidades para generar un didlogo util, cues-
tionar a los nifos, dirigir sus participaciones, ensefarles formas de expre-
sarse (Sara).

Solia escuchar las quejas de los nifios y poner orden, con un castigo o
una llamada de atencién. Dialogar con ellos después de una situaciéon en la
que se rompia la armonia me desesperaba porque lo sentia como pérdida
(Inés).

Otro aspecto de su docencia en el que identificaron areas de mejora
es en la evaluacion de los aprendizajes; sefialan un enfoque centrado en
los resultados, de caracter sumativo y con fines de control o verificacion;
a pesar de disefar algunos instrumentos con fines valorativos, en ocasio-
nes no se empleaban.

. mi enfoque de evaluacidn era mas técnico racionalista que formativo,
centrado en la obtencién de calificaciones y el uso de listas de cotejo para
verificar la entrega de tareas y actividades... Muchas de las cosas que eva-
luaba tenfan que ver mds con un enfoque acumulativo de actividades que
con evaluar si los aprendizajes esperados habian sido interiorizados (Inés).

Otro aspecto importante en la enseflanza es la evaluacion; respecto a
ella puedo decir que disefiaba algunas rubricas y listas de cotejo para valo-
rar el proceso de aprendizaje de los alumnos, pero por lo regular no las ocu-
paba, esto debido a que no hacia una planeacion formal (Antonio).

La evaluacion era otra drea de oportunidad para mi, y debia enfrentar-
me a resolver estas inquietudes (Liliana).

También asumen una de falta de dominio de aspectos curriculares;
sefialan cierto desconocimiento de la gradualidad de los contenidos a lo
largo de la educacién primaria; a su vez, en el caso de la asignatura de
espafiol, la didactica que su abordaje demanda en el aula.
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. requeria mayor domino de las tematicas, pues al planificar las sesiones
de trabajo basaindome en los aprendizajes de cada grado, organizados por
bloques, me era dificil poder atender la gradualidad de los aprendizajes es-
perados de todas las asignaturas de todos los grados (Sara).

... reconoci que la planeacion de los textos y la reescritura era algo que
no consideraba en mi practica. Asimismo, eran pocas las oportunidades
que les daba para exponer algun tema y cuando lo hacia les dejaba sin
orientaciones para buscar y organizar la informacion (Inés).

... identifiqué que las précticas de escritura de mi aula no enriquecian
ni permitian la expresion de emociones o temas de interés (Liliana).

Algo que también senalan es la dificultad de involucrar, en mayor
medida, a los padres de familia de sus alumnos en actividades escolares;
asi como el poder atender la doble funcién que la totalidad de ellos ejer-
cia como docente y director de sus escuelas. Reconocen la carga adminis-
trativa a la que se enfrentan, el tiempo que les demanda la operacion de
los programas estatales o federales presente en sus escuelas, con su res-
pectiva rendicion de cuentas hacia los padres de familia.

... el ultimo reto eran las actividades de gestion escolar; éstas derivaban de
las responsabilidades que tenia al ser directora comisionada, junto con la
carga administrativa que conlleva (Liliana).

... el manejo de los programas que reciben este tipo de escuelas repre-
senta otra responsabilidad agregada para los docentes, requiere de gestion
en torno al manejo de recursos, comunicacion directa con los padres para
ofrecer una rendicion de cuentas pertinente y una clara nocién de la reali-
dad escolar para identificar sus necesidades y actuar sobre ellas (Uziel).

Al enfrentarme a la realidad, pude reconocer la compleja tarea que un
director con grupo tiene en su centro de trabajo: organizar a los padres de
familia para el mantenimiento de la institucion, gestionar recursos y hacer
los tramites necesarios para cubrir los requisitos exigidos por las autorida-
des educativas (Antonio).

Sobre estos resultados destacamos que los profesores expresan retos y
desafios de su trabajo ante la diversidad de grados, edades y situaciones
contextuales presentes en los grupos multigrado. El tema de la planifica-
cion didactica, que ya ha sido documentado por otras investigaciones
(Popoca et al., 2006; Galvan y Espinosa, 2017), estd bastante presente
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como una preocupacion de los profesores, sumado a la contextualizacién
de los aprendizajes. A su vez, como lo ha sefialado Utech (2004), ante el
desconocimiento de formas de organizacion del grupo multigrado, se re-
curre a una divisiéon por grados y al desgaste docente por “dar su clase” a
cada subgrupo, por ello apelan a otro tipo de organizacion de los alumnos.

Un elemento clave de la pedagogia multigrado es el fomento al didlo-
go y la colaboracion en el aula (Galvan y Espinosa, 2017). Los estudiantes
de la EpM lo reconocieron como una debilidad en sus practicas cotidia-
nas al igual que generar redes de trabajo con padres de familia (Cano,
Ibarra y Ortega, 2018). Se reitera que sumar la funcién directiva a la do-
cencia multigrado genera trabajo adicional, dificil de sobrellevar con la
atencion al grupo multigrado (Juarez, 2017; Block, 2013; Fuenlabrada y
Weiss, 2006; Popoca, et al., 2006). Demandan fortalecer sus conocimien-
tos acerca de la evaluacion de los aprendizajes y el dominio del curriculum
formal, condicion elemental para graduar los contenidos y adaptarlos a
las necesidades de sus alumnos desde el enfoque didactico pertinente.

Formacion docente en la EDM

En este eje se construyeron varias categorias de analisis: concepcion del
multigrado, planificacion de la ensefianza y evaluacion de los aprendiza-
jes, conocimiento del grupo y padres de familia.

En los capitulos relativos a la implementacion de la propuesta didac-
tica, analisis de los resultados y conclusiones, los egresados de la EpMm
reflexionan sobre diversos elementos que les aporta el programa de pos-
grado; primeramente, reconocen un cambio de perspectiva respecto a
asumirse como profesores multigrado. El profundizar en su conocimiento
sobre educacion rural y multigrado, les permite visualizar su papel como
docentes en sus espacios de trabajo. De esta manera transitan de una
concepcion deficitaria de sus escuelas, a visualizarlas como un espacio de

una enorme importancia para el desarrollo de los alumnos y sus comuni-
dades.

... valoré la importancia de la escuela multigrado, asi como su aporte a la
equidad educativa, al dialogar en el Seminario Origen y Desarrollo Histori-
co Multigrado, dirigido por el maestro Cenobio Popoca Ochoa; analicé lo
que esperaba de mi trabajo en la comunidad, y lo que significaba para mi
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ser una maestra rural. Hablamos sobre lo que implica ser docente en este
contexto. (Liliana).

. el estudio del posgrado implico, en lo personal, la oportunidad de
adquirir nuevos aprendizajes, pero también de reaprender y desaprender lo
necesario para poder transitar de una practica docente, que veia el multi-
grado como un problema, a otra que estaba consciente de su potencial y, a
la vez, preparada para aprovecharlo (Sara).

... reconozco que una gran parte de la labor docente es el identificar las
areas de oportunidad de estas escuelas, reconociendo ahora que son multi-
ples y que muchas se pueden usar a favor de los alumnos. El ingreso al ser-
vicio representd el conocer de cerca al multigrado; la experiencia de dar
clases en ella me permitio tenerle aprecio y la especialidad me dio a conocer
el gran valor que tienen para nuestro pais (Uziel).

El estudiar la especialidad permitié a los docentes profundizar en el
conocimiento de las localidades en donde laboraban, las caracteristicas
de sus pobladores y, en particular, de las familias de sus alumnos. Se die-
ron la oportunidad de recuperar las expectativas de los pobladores res-
pecto a la escuela, el desempeno del docente y la formacién escolar de
sus hijos. Esto permitio a los profesores ampliar o contrastar su propio
punto de vista. Derivado de este reconocimiento pudieron encontrar ca-
minos o rutas para incluir a los pobladores en las actividades escolares, o
bien para desarrollar una practica profesional situada en las caracteristi-
cas del contexto.

. cuando aun no transitaba por la asesoria y acompanamiento de mis
maestros y en los autores que se trabajaron en los distintos cursos de la espe-
cialidad, consideraba que el rezago, la desercion de los alumnos, la falta de
motivacion, e incluso el poco éxito de una clase, se debia a la educaciéon y
apoyo de los papas en casa... Gracias a esta experiencia considero necesario
establecer relaciones de cooperacion y respeto con los padres y madres de
mis alumnos para el desarrollo del trabajo en el aula; sus aportaciones son
valiosas principalmente para sus hijos, y esa motivacion que ellos generan en
prestar atencion al trabajo y progreso de los nifios debe ir acompanada de la
relacion de rendicién de cuentas mia como docente (Liliana).

Ahora reconozco que hay que conocer con profundidad las caracteristi-
cas culturales de las familias de los alumnos, y partir de ellas para acercarlos
al mundo de la escuela (Inés).
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... pude profundizar en mi conocimiento de los alumnos realizando un
diagndstico que me ayud¢ a identificar sus necesidades y avances, asi como
a conocer mas el contexto en el que se desenvolvian y cémo es que estaban
conformadas sus familias. Me parecio central que por primera vez tuve mas
claro el apoyo que pueden tener en casa, y analizar los recursos con los que
cuenta la comunidad para el beneficio de actividades educativas para nues-
tros estudiantes (Antonio).

Para los docentes, tanto los espacios curriculares de la EDM, y en par-
ticular la construcciéon del documento de titulacidn, les permitié experi-
mentar nuevas formas de planificacion didactica. Atravesaron por un
proceso de flexibilizacidon de su trabajo cotidiano, para responder a la di-
versidad presente en sus aulas. Hablan de un fomento a la autonomia y
participacion de los alumnos. Principalmente experimentaron el trabajo
por proyectos el cual recupera los intereses de los alumnos. Esta forma de
planificacion se apoya en el uso de materiales didacticos. Los proyectos
didacticos les permiten promover el didlogo, la convivencia y autonomia
de los alumnos. Hablamos de un ambiente daulico mas democratico en
donde todos aportan. También lleva al docente a analizar constantemen-
te su practica profesional.

En la implementacién del proyecto, también valoré el didlogo constante
para tomar decisiones y organizarnos. Ayudar a los demas es primordial
para que los nifios se hagan responsables y participes de su propio proceso
de aprendizaje. El trabajo por proyectos implica tiempo y preparacion para
el docente y los alumnos, asi como una reorientacion del contrato didactico
vertical entre alumno y maestro, a uno horizontal y democratico en el que
todas las opiniones son valiosas (Inés).

El trabajo por proyectos, partiendo del interés de los estudiantes, fue
para mi una forma de trabajo compleja de comprender, planificar y reflexio-
nar; es una metodologia distinta a la que se nos ha planeado desde la misma
instruccion personal y de educacion inicial en la labor docente. Considero
que su propia practica implica para el docente volverse un profesional in-
vestigador que aprende a la par del alumno (Liliana).

Un aprendizaje que me llevo de esta experiencia es que el tomar en
cuenta las ideas de los alumnos (permitiéndoles que propongan activida-
des, respetandolas e incluyéndolas en la secuencia de actividades) hace que
el proceso de ensefianza-aprendizaje tome una direccion mucho mas de-
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mocratica, participativa, colaborativa y bilateral, en la que ambas partes
(docente y alumnos) pueden retroalimentarse. Esto favorece el interés y la
integracion por el trabajo en el aula (Antonio).

Continuando con el contraste entre los conocimientos adquiridos y las
competencias del perfil de egreso de la especialidad para un docente multi-
grado cabe mencionar que un aprendizaje importante fue ademas lo rela-
cionado con la flexibilidad en la planeaciéon y el manejo del curriculo ade-
mas de la diversificacion de las formas de planeacion. El proyecto fue una
forma totalmente diferente de planear, porque se permitié la posibilidad de
efectuar cambios a partir de las opiniones de los alumnos; algo mas fue el
reconocimiento de que existen muchas formas de planear que los docentes
multigrado (Sara).

Otro de los aprendizajes que los docentes reconocen es lo relativo a la
evaluacion de los aprendizajes. Son dos los aspectos que destacan de ella:
por un lado, concebirla como un proceso de tipo formativo; por el otro,
hacer participes a los alumnos de este tipo de actividades.

El proceso de evaluacion también fue uno de los aspectos en los que se ad-
quirié conocimiento, y a partir del ejercicio de una practica diferente se lo-
gré hacer participes a los alumnos de su propia evaluacion, al contemplar
autoevaluaciones y listas de cotejo elaboradas con ellos. Lo que me ayudé a
comprobar que cuando los alumnos conocen los criterios de evaluacion es
mas facil para ellos realizar sus trabajos, pues saben qué es lo que se va a
evaluar (Sara).

... esta experiencia repercutié en mi comprension sobre la utilidad de
la evaluacion desde un enfoque formativo, al reconocer que cada quien tie-
ne su progreso, asi como oportunidades para aplicar y corregir con base en
lo aprendido (Inés).

Los egresados de la EDM expresan un cambio en su concepcion de la
escuela multigrado. Pasar de la idea de lo marginal, deficitario y limitado
del multigrado (bastante arraigado en México), a reconocer el valor so-
cial de la escuela para sus localidades. No es un proceso sencillo, pues se
gesta en la revision tedrica, en la reflexion con los académicos de la espe-
cialidad y sus compaiieros, asi como en la experimentacién de cambios
en sus haceres cotidianos. Desde su perspectiva perciben que al cursar la
EDM muestran avances en aspectos nodales de la pedagogia multigrado
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(planeacion, evaluacidn, organizacion del grupo, autonomia de los alum-
nos), pero también reconocen que aprenden a mirar de otra manera a sus
alumnos y sus familias, lo que les permite fortalecer su tacto pedagogico
y revalorar el trabajo que hacen dia con dia.

Retos presentes en la prdctica profesional

Si bien los egresados identifican aspectos formativos que la EDM les apor-
ta, también sefialan otros elementos de su docencia, que requieren ser
revisados y mejorados. El andlisis de los datos permitié reconocer catego-
rias como: fomento de la convivencia y autorregulacion, asi como lo rela-
tivo a la evaluacion y didactica del espaiol.

Los egresados de la EDM consideran que es importante tener un ma-
yor herramentaje pedagdgico para el fomento de la convivencia en el
aula; en particular, saber cémo apoyar a los alumnos en la solucién de
conflictos, al igual que el implementar estrategias para incidir en la auto-
rregulacion.

En general se obtuvieron progresos en el ambito de la convivencia y se sem-
braron las bases para continuar su desarrollo, sin embargo, la resolucion de
conflictos sigui6 siendo una importante area de oportunidad por desarro-
llar, la cual no es solo responsabilidad de los alumnos, sino que como do-
cente debo informarme y ensefarles mejores formas de solucionarlos, asi
como crear los espacios y situaciones para que los puedan resolver poste-
riormente sin mi presencia (Inés).

Los retos que me quedan por alcanzar como docente multigrado en un
futuro, son... el uso de estrategias para mejorar la autorregulacion de mis
alumnos (Sara).

También consideran que el trabajo con la lengua escrita, en el aula
multigrado, es otra importante area de oportunidad. El acompanar a los
alumnos en su proceso de aprendizaje de la redaccion de diversos tipos
de textos, asi como en la alfabetizacion inicial, les demanda profundizar
en la didactica del espafiol. Para algunos, los procesos de evaluaciéon de
los aprendizajes es también otro aspecto en el que requieren profundizar,
y un mejor manejo de los tiempos. Estas reflexiones de los docentes son un
indicativo de que asumen una perspectiva critica y reflexiva de su practica
profesional, rasgo de egreso que la EDM busca.
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Reflexiones finales

Esta investigacion constituye un acercamiento a la experiencia formativa
de quienes egresan de una especialidad en docencia multigrado. Con
base en los objetivos planteados, se identifico que al ingreso de este pro-
grama los docentes atraviesan por diversas dificultades: alumnos con un
rezago importante en aprendizajes delimitados por el curriculum formal;
clima de trabajo poco colaborativo en sus aulas; retos para organizar y
evaluar lo que el plan y los programas de estudio delimitan para la pri-
maria (disefiados para la escuela graduada), asi como lograr el involucra-
miento de los padres de familia; elementos coincidentes con investigacio-
nes antecedentes (Cano et al., 2018; Juarez, 20187; Popoca et al., 2006; SEP,
2006).

El énfasis que hacen los profesores, en la dificultad para abordar el
trinomio planificacién-evaluacion-organizacion del grupo multigrado,
es atendido en los espacios curriculares contemplados en la EDM. Sefialan
que tanto el plan de estudios, como la construccién de su documento
terminal, les permiten avanzar en una docencia mas flexible, con estrate-
gias de atencién promotoras de la participacion de los alumnos, y que
fomentan una mejor convivencia grupal. Al tener un mejor conocimien-
to del grupo de alumnos y de sus familias, pueden contextualizar mejor
los aprendizajes y resignificar su practica profesional.

No obstante, quedan aun aspectos en los cuales mejorar; de manera
especifica, saber como mediar los conflictos en el aula, hacer que los
alumnos avancen en su autorregulacion, la evaluacion de los aprendiza-
jes y el dominio curricular de asignaturas como la de espafol.

Esta investigacion permite evidenciar retos a los que se enfrentan los
profesores multigrado, también la importancia de los programas de pos-
grado que con pertinencia atienden a sus necesidades formativas. Si bien
las dreas de mejora de la docencia multigrado no se agotan, si se observa
un cambio de concepcion importante de los docentes, asi como una me-
jor habilitacion para la ensefianza en contextos de multigraduacion.

En México se ha privilegiado la visién deficitaria de la escuela multi-
grado debido a las dificiles condiciones en las que se desempenan los do-
centes: materiales educativos que no responden a grupos multigrado; un
curriculum formal disefiado para la escuela unigrado o graduada; escasa
supervision y acompafiamiento a los docentes; infraestructura y equipa-
miento escolar limitado o precario; dificil acceso a las localidades en
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donde se ubican las escuelas (INEE, 2017). De esta manera se requiere
implementar politicas publicas que permitan un apoyo integral de la es-
cuela multigrado; en particular, fortalecer la formacion inicial y continua
de los docentes (INEE, 2019).
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Capitulo 13
Comunidades docentes multigrado como dispositivo pedagogico
en la formacion continua de maestros rurales en México

JuAN DAVID GONZALEZ FRAGA!
VicTorR MANUEL LEON RODRIGUEZ?
YoLANDA LO6PEZ CONTRERAS?

Introduccion

A partir de la politica educativa mexicana de los afios 2014 y 2015, me-
diante el Programa para la Inclusién y la Equidad Educativa de la Secre-
taria de Educacion Publica (SEp), se contempld en uno de sus objetivos a
las escuelas multigrado mediante esquemas de financiamiento, para el
disefio de estrategias que permitieran fortalecer sus capacidades para la
reduccion de brechas de acceso a la educacién y propuestas que contex-
tualizardn el curriculum nacional, la formacién docente, los materiales
educativos y la asesoria académica (DPE, 2013).

En el estado de San Luis Potosi, el disefio de un proyecto local para la
formacién continua de los maestros rurales se concreté —en la operacio-
nalizacion del concepto Comunidades Docentes Multigrado— un dispo-
sitivo pedagogico que permitié integrar a los maestros de escuelas multi-
grado de los niveles: preescolar, primaria y secundaria en la modalidad
de telesecundaria, constituyéndose como colegiados entre niveles educati-
vos que establecen vinculos en la misma localidad geografica, conocien-
do y atendiendo las necesidades de los estudiantes y guiando la interven-
cién docente al logro de aprendizajes.

Sus antecedentes se derivan de la participacion de un grupo de aca-
démicos de la Unidad 241 de la Universidad Pedagdgica Nacional (en
adelante UPN-241), en la Red de Investigacién de la Educaciéon Rural
(rIER) del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia (Conacyt); espacio
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desde el cual existe la preocupacion por la mejora de las condiciones ac-
tuales de las escuelas rurales en México. Un segundo antecedente se ubi-
ca en la linea de investigacién que se trabaja en el Capitulo Noreste del
programa de Doctorado en Desarrollo Educativo, cuya sede en San Luis
Potosi es la misma UPN-241, y los convenios de colaboraciéon con la Se-
cretaria de Educaciéon de la entidad, para la formacién continua de los
docentes de educacion basica en diversos programas.

Para constituir los colegiados con los maestros de la misma localidad
geografica, pero diferente nivel educativo, la UPN-241 ofreci¢ el diploma-
do Formacién de Comunidades Docentes Multigrado para la Atencién a
la Diversidad en Educacion Basica, un programa de formacion continua
con valor curricular de 120 horas.

Durante el trayecto formativo, los docentes construyeron diversas es-
trategias de manera colegiada que les permitieron solucionar problemas
en el aula, observandose las aportaciones mediante la experiencia de los
diferentes niveles educativos, mientras que a la luz de la teoria compro-
baban sus ideas para dar resolucién a las inquietudes.

En el mismo diplomado se contemplaron, como productos evalua-
bles, la aplicacion de las estrategias que se construian al interior de los
colegiados (cpM), lo que permitia reflexionar en, desde y para la practica
docente. Estas estrategias resultaron en propuestas de intervencion que
trascendieron el entorno pedagogico, impactando en la gestion institucio-
nal y el desarrollo comunitario.

Al concluir el programa de formacidn continua, se realizaron visitas a
las localidades geograficas con la finalidad de obtener informacion de los
maestros rurales, para documentar su experiencia formativa y valorar el
proyecto de la entidad. En el siguiente apartado se presenta el método para
la recopilacién y analisis de la informacion.

Metodologia

En la perspectiva metodolégica se tomaron como base las premisas del
estudio de casos con enfoque cualitativo (Stake, 2000), desde el paradig-
ma interpretativo. Para la recopilacion de la informacion se utilizo la téc-
nica de grupos focales, mediante la entrevista grupal en la que participa-
ron los docentes de la misma localidad geografica que conformaron las
Comunidades Docentes Multigrado (cpm).
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Durante la formacion continua, se logro la participacion de los maes-
tros multigrado de 41 localidades geograficas, de las cuales 30 se ubicaron
en el municipio de Ciudad Valles y 11 en el municipio de San Luis Potosi.
Cabe mencionar que, en el afio 2015, el gobierno federal incorpor¢ estos
dos municipios al Programa Nacional para la Prevenciéon Social de la
Violencia y la Delincuencia.

Para el trabajo de campo, se seleccionaron 11 localidades geograficas que
cumplieran con los siguientes criterios:

a) Participacion de por lo menos un docente de cada nivel, de la loca-
lidad geografica, en el diplomado.

b) Que los docentes mostraran evidencias de su intervencion de ma-
nera colegiada, ya sea con los estudiantes de los diferentes niveles
o con la comunidad.

¢) Que la visita que se realizara a cada una de las localidades seleccio-
nadas, incluyera por lo menos dos de los niveles educativos de:
preescolar, primaria y secundaria.

Como puede observarse en la tabla 13.1, de las 11 localidades geogra-
ficas que se visitaron, cinco se conformaron por los tres niveles educati-
vos y seis solamente por dos niveles, en la mayoria de los casos a razén de
que en las ubicaciones so6lo se contaba con los niveles que participaron,
contando asi con un total de 38 docentes entrevistados.

Estas entrevistas se analizaron mediante el software Atlas.Ti, indagan-
do sobre la pertinencia del diplomado, sobre las dificultades o barreras a
las que se enfrentaron los docentes durante el mismo, y sobre las estrate-
gias que construyeron para integrarse como Comunidad de Docentes
Multigrado. Estas tres dimensiones de analisis se vincularon a la formacién
inicial y los procesos de insercion a la docencia en escuelas multigrado, asi
como a los saberes emanados de la experiencia tanto en el Diplomado y el
analisis de sus referentes tedricos, como en los procesos de intervencién
producto de la aplicacion de la estrategia en los centros escolares.

En la figura 13.1 se muestra el sustrato logico del disefio metodologi-
co. La representacion grafica de este esquema muestra el sistema de rela-
ciones de la siguiente forma:

e De 1 a 2: Pertinencia del diplomado. En esta unidad de andlisis, la
intencionalidad es describir los contenidos y aprendizajes que re-

270



COMUNIDADES DOCENTES MULTIGRADO COMO DISPOSITIVO PEDAGOGICO

TaBLA 13.1. Localidades geogrdficas y docentes entrevistados

Niim.

Sede

Localidad
geogrdfica

Nivel
Educativo

Niim. de docentes
entrevistados

Cd. Valles

Buena Vista

- Preescolar
-+ Primaria
-+ Telesecundaria

3

Cd. Valles

El Lobo

-+ Preescolar
-+ Primaria
+ Telesecundaria

Cd. Valles

La Marina

-+ Preescolar
+ Telesecundaria

Cd. Valles

Las Huertas

- Preescolar
-+ Primaria
-+ Telesecundaria

Cd. Valles

El Azulejo

- Preescolar
-+ Primaria
-+ Telesecundaria

Cd. Valles

El Zocohuite

-+ Preescolar
-+ Telesecundaria

Cd. Valles

San Dieguito

- Preescolar
-+ Primaria
-+ Telesecundaria

San Luis Potosi

Zamorilla

- Preescolar
-+ Primaria

San Luis Potosi

San José de Buena
Vista

-+ Preescolar
-+ Primaria

10

San Luis Potosi

El Cascaron

- Preescolar
-+ Telesecundaria

11

San Luis Potosi

Mezquital de Bocas

-+ Preescolar
-+ Telesecundaria

FUENTE: elaboracién propia.

sultaron ser mas significativos y relevantes para los docentes parti-
cipantes.

« De 1 a 3: Dificultades durante el diplomado. Esta unidad de analisis
guarda estrecha relacion con la anterior, pero ahora desde una mira-
da retrospectiva. Documentar si a la luz de la experiencia de haber
intentado llevar a cabo las estrategias en sus escuelas, estas requieren
mayores adecuaciones para lograr un nivel éptimo de pertinencia
en los contextos de actuacion y, en funcion de ello, qué sugerencias de
mejora se harian al disefio del diplomado.
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Figura 13.1. Sustrato légico del disefio metodoldgico

Formacién Continua de Maestros Rurales

Diplomado “Formacién de Comunidades Docentes
Multigrado para la Atencién a la Diversidad en
Educacion Basica”

Dispositivo pedagogico

Médulo Introductorio. La ensefianza situada en el
contexto de las Comunidades Docentes Multigrado

Médulo I. La gestion escolar y sus dimensiones

para la atencién de problematicas especificas Insumos Procesos Producto Sistema

receptor

— Dificultades [+

Mddulo II. El desarrollo infantil y juvenil:

[ congruencia entre los procesos de aprendizaje y J

los procesos de ensefianza | Pertinencia

Madulo Ill. Los campos formativos de la educacion
basica: estrategias diddcticas para potenciar los
aprendizajes en el aula multigrado

Médulo IV. Comunidades Docentes para la
atencién a la diversidad

Estrategias

FUENTE: elaboracién propia.

« De 1 a 4: Estrategias que permitieron constituirse como Comuni-
dad de Docentes Multigrado. Esta unidad de analisis consiste basi-
camente en la observacion y verificacién de si se integraron o no
los egresados del diplomado, como una comunidad de docentes
multigrado; de igual manera, si lograron encontrar pertinencia y
viabilidad en la aplicacién de las estrategias revisadas durante el
trayecto formativo, en el proceso de mejora de los aprendizajes de
los alumnos.

e De 4 a 1: En este andlisis se integran las tres relaciones anteriores
que permiten valorar las posibilidades de transformacion y mejora,
tanto de la practica docente como del funcionamiento de las escue-
las. Por lo tanto, valorar el diplomado —como un programa de for-
macion continua que opera como dispositivo pedagdgico— implica
verificar si con los aprendizajes obtenidos en el diplomado, los do-
centes lograron afinar sus instrumentos y estrategias tanto de diag-
nostico, como de definicion de la ruta de mejora, en términos de re-
direccionar e incrementar su capacidad de reactuacion, para hacer
frente a los problemas y necesidades que les plantean los contextos
escolar y comunitario.
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Con base en lo anterior y derivados de la relacién 1 a 4, en este texto
se pretende dar cuenta de las estrategias que permitieron constituirse
como Comunidades Docentes Multigrado, por lo que en el siguiente
apartado se definen los referentes tedricos desde los cuales se sustenta la
investigacion.

Comunidades docentes multigrado
y comunidades profesionales de aprendizaje

Las Comunidades Docentes Multigrado son una reconstruccion del con-
cepto Comunidades de Aprendizaje,* que tiene sus antecedentes en dos
vertientes: La comunidad espafola representada por diversos tedricos
(Flecha, 2001; Coll, 2001; Elboj, Puigdellivol, Soler y Valls, 2013) y la co-
munidad mexicana vinculada a la Universidad de Harvard (Camara, 2009;
Rincén, Dominguez, Santos, Camara y Lopez, 2010; Elmore, 2011; Rin-
con, 2011).

En ambas corrientes el centro de interés es el aprendizaje de los estu-
diantes a través de diversas herramientas o acciones que transforman la
escuela, en espacios verdaderamente comunitarios y practicas auténticas
de aprendizaje.

Las Comunidades de Aprendizaje, en la linea espafola promueven la
democratizacion del sistema, “constituyen una forma de superar los ac-
tuales retos educativos que plantea la diversidad cultural que encontra-
mos en las aulas” (Elboj, Puigdellivol, Soler y Valls, 2013, p. 119).

Las Comunidades de Aprendizaje reflejan una cultura en la que todos
y cada uno de sus miembros se implican en un esfuerzo colectivo de
comprension (Coll, 2001), transitando por varias etapas para lograr la
transformacion de la escuela, mediante un plan de desarrollo comunita-
rio. Estas etapas son: sensibilizacion, toma de decisiones, suefio, priorida-
des y planificacién. Ademas, se plantea como una opcidén para la forma-
cion de los docentes, puesto que “su objetivo es el cambio en la practica
educativa para conseguir la utopia de aquella escuela o de la educacion
que todo el mundo quiera tener” (Flecha, 2001, p. 2).

* Ponencia “Desarrollo Profesional en Comunidades Docentes Multigrado para la Equidad y
la Inclusion en Escuelas Rurales” presentada en el 2°. Congreso Nacional “Retos de la Formacion
y Profesionalizacién Docente en el siglo xx1” del Centro Regional de Formacién Docente e Inves-
tigacion Educativa (CRETAM), en noviembre de 2015.
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Por otro lado, la corriente promovida en las politicas educativas de
México a partir del 2009, como parte de una estrategia para la mejora
de los aprendizajes, surgié como una iniciativa del Consejo Nacional de
Fomento Educativo (CONAFE); surgio el modelo de posprimaria para 32
escuelas bidocentes con grupos multigrado, atendidas por instructores
comunitarios egresados de preparatoria (Camara, 2009).

Las Comunidades de Aprendizaje se constituyen a través de la rela-
cion tutora: “se trata de desarrollar las habilidades de investigacion, dia-
logo y discurso, que permiten tomar el control del propio aprendizaje en
el contexto de una comunidad de apoyo” (Elmore, 2011, p. 4), por lo que
también se generan espacios donde los maestros “pueden reconocer
abiertamente que no saben, y recibir el apoyo de un tutor que los acom-
pafia de cerca durante todo el proceso” (Rincén, 2011, p. 34).

En ambas corrientes, las Comunidades de Aprendizaje aportan elemen-
tos a la profesionalizacion de los docentes a partir de los aprendizajes que
generan o cultivan con sus estudiantes. En nuestro caso, las Comunida-
des Docentes Multigrado operan con una légica distinta, es decir, a partir
de la profesionalizacion de los docentes, en espacios de formacion conti-
nua que les permite articularse como profesores de educacion basica,
identificando sus necesidades o problematicas comunes que les permiten
generar acciones, a favor de los aprendizajes de sus estudiantes al imple-
mentar estrategias de intervencion en la localidad geografica donde se
insertan las escuelas rurales.

De tal forma que las Comunidades de Aprendizaje de cualquier ver-
tiente se recuperan en las Comunidades Docentes Multigrado como in-
sumos para el desarrollo profesional. Al ser el centro de interés, los docentes
que laboran en las escuelas rurales multigrado se posibilitan la gestion
escolar como elemento articulador para el aprendizaje.

En las Comunidades Docentes Multigrado, se atienden problemas de
la politica educativa que los propios profesores intentan resolver a través
de la comunidad que cultivan, y que son resumidos de la siguiente manera:

1. La formacion de los docentes en su nivel inicial estd caracterizada
hacia la generalizacion de la practica educativa, misma que se deri-
va de las politicas educativas determinadas por planes y progra-
mas, tal como fue, en el plan de estudios 1984, centrada en el cono-
cimiento cientifico o el plan de estudios 1997, en reflexionar sobre
la practica. De esta manera se generaliza la vision de la formacion

274



COMUNIDADES DOCENTES MULTIGRADO COMO DISPOSITIVO PEDAGOGICO

docente con pocas especificidades para el area rural, y mucho me-
nos para el trabajo con grupos multigrado, en donde es necesaria
la transiciéon de un modelo de formacidn centrado en el conoci-
miento docente, a un modelo de intervencion centrado en la me-
diacién entre el conocimiento existente y las necesidades educati-
vas de los estudiantes.

. La gestion escolar de las escuelas multigrado se centra en la adminis-
tracion de recursos de manera aislada. La burocracia persiste como
elemento primordial en el funcionamiento de la escuela, mas que la
centralidad de la escuela en los aprendizajes, por lo que es necesario
transitar de un modelo administrativo a uno estratégico, que permi-
ta articular los recursos con los que se dispone para lograr lo que se
desea; de tal manera que las formas de ensefianza y aprendizaje sean
los elementos que muevan las estructuras de la escuela.

. El sistema escolar definido como graduado, con un curriculo esta-
blecido a nivel nacional, segmentado por grados escolares con el
fin de que los estudiantes alcancen ciertos niveles de aprendizaje
por ciclo o afio escolar, se mueve en la contradiccion de agrupar a
los estudiantes por su edad y por la individualizacién de la ense-
fanza para atender a la diversidad e inclusion, por lo que se requie-
re del sistema educativo, de flexibilizar el curriculo y generar mate-
riales diversos que respondan a la organizacién multigrado, no
como materiales complementarios, sino como una modalidad que
responde a la equidad.

. El rezago académico de los estudiantes, como una de las conse-
cuencias de la fragmentacion del curriculo y como la definicién de
estandares que no todos los estudiantes logran alcanzar, promueve
la generalizacion del aprendizaje, por lo que se requiere de una or-
ganizacion distinta de la ensefianza que responda a la atencion de
los estudiantes, con sus diferentes capacidades para lograr el apren-
dizaje.

. Las propuestas oficiales para la atencion a grupos multigrado han
sido generalizadas a partir del curriculo nacional como una medi-
da de solucion a las demandas de los docentes que laboran en este
contexto, sin embargo, al ser consideradas como complementarias
al curriculo nacional, se asumen como una forma de aditamentos
que requieren de capacitacion, seguimiento e incluso de supervi-
sién para que sean implementadas.
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Las Comunidades Docentes Multigrado invitan a la formacién y ges-
tion en las escuelas rurales, mediante la articulacion de niveles educati-
vos, el trabajo con los propios estudiantes, de manera vinculada, y la par-
ticipacion de los padres de familia que complementan la vision integral
de la educaciéon; misma que es ofertada en las escuelas de la localidad
geografica donde viven.

En este sentido, las Comunidades Docentes Multigrado se asemejan
a las Comunidades Profesionales de Aprendizaje que se han implemen-
tado en Espana. Su principal promotor es el doctor Antonio Bolivar Bo-
tia, quien hace referencia a éstas como la “nueva ortodoxia” del cambio
educativo y la ruta segura hacia la mejora,’ ya que el compromiso orga-
nizativo de una escuela comienza cuando sus miembros se sienten invo-
lucrados de forma personal y colectiva para mejorar la institucion (Boli-
var, 2013).

En las Comunidades Profesionales de Aprendizaje, la logica de parti-
cipacion de los docentes y la responsabilidad de la escuela son una nueva
mirada que transita de la estrategia de control a la del compromiso. La
escuela se convierte en la unidad bésica de cambio, incrementando su
autonomia y la participacion de los docentes con valores y metas com-
partidas.

Bolivar (2008) sostiene que, en las politicas educativas, las miradas
recentralizan sus estrategias de arriba hacia abajo, delegando en la escue-
la y en la profesionalizacion docente la responsabilidad basica de mejora.
Se confia en movilizar la capacidad interna del cambio en las escuelas,
para regenerar internamente la mejora de la educacion. En esta coyuntu-
ra de la postmodernidad se pretende que las estrategias burocraticas se
transformen en la generaciéon de dindmicas auténomas de cambio, “que
puedan devolver el protagonismo a los agentes y —por ello mismo— pu-
dieran tener un mayor grado de permanencia” (Bolivar, 2008, p. 1).

En las Comunidades Profesionales de Aprendizaje, se vuelve la mira-
da ala escuela como lugar estratégico de un cambio generado desde aba-
jo, de modo colectivo e involucrando la busqueda de sus propios objeti-
vos de mejora y desarrollo, de tal forma que se implican factores internos
y externos a la escuela como los siguientes (Bolivar, 2008):

* Videoconferencia “Las escuelas como Comunidades de Aprendizaje Docente”, realizada en el
Simposio Desafios de la Educacion Escolar en un Mundo complejo en la Universidad de Chile, en
octubre de 2014.
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o Centrarse en los procesos de aprendizaje: al ofrecerse oportunidades
de desarrollo profesional permanente, basado en el contexto de tra-
bajo y las oportunidades que ofrece la practica.

o Liderar las comunidades profesionales de aprendizaje: se asume el li-
derazgo como favorecedor de la cultura de aprendizaje que pro-
mueve la reflexién e indagacion; que pone énfasis en la cara huma-
na del cambio desde sus propios agentes.

o Desarrollar otros recursos sociales: es necesario la implementacién
de formas de colaboracién como elemento central en la dindamica
de los grupos, para mantener relaciones colegiadas entre los recur-
sos humanos.

« Gestionar los recursos estructurales (tiempo y espacio): El uso de los
espacios y la definiciéon de los tiempos son primordiales en el inter-
cambio profesional, por lo que su planificacion para el aprendizaje
es un factor critico que puede incrementar o inhibir las oportunida-
des del colectivo.

o Interaccion y relacion con agentes externos: la comunidad profesio-
nal implica el apoyo externo, como puede ser de las familias,
de la comunidad local, de los servicios sociales o de otras institucio-
nes que le permite el aprendizaje en red, con otros centros educati-
vos para apoyo e intercambio mutuo.

Las Comunidades Docentes Multigrado y las Comunidades Profesio-
nales de Aprendizaje son dispositivos que promueven la formacién con-
tinua de los docentes, en ambos se coincide en que “la formaciéon perma-
nente del profesorado no puede estar desconectada de los contextos de
trabajo, como profesionales adultos debe articularse con ellos” (Bolivar,
2008, p. 10). De esta manera, las situaciones que se generan al interior de
las comunidades donde se insertan los docentes contribuyen a incremen-
tar los propios saberes y habilidades profesionales, configurdandose la re-
flexion de la propia practica que permite su desarrollo profesional.

Por lo tanto, las Comunidades Docentes Multigrado como dispositivo
de formacién se asumen como mecanismos que constituyen estrategias
especificas, para condensar saberes de experiencia en los docentes. Es de-
cir, un conjunto de estrategias que permiten configurar espacios comunes
de inteleccién de caracter horizontal, intersubjetivo y dindmico. Estos alu-
den a elementos discursivos y no discursivos sobre su practica profesional
con el fin de reivindicarla, transformarla y mejorarla.
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Las Comunidades Docentes Multigrado, al ser un dispositivo de for-
macion, permiten a sus integrantes desarrollar sus propios valores, leyes,
objetivos y visiones, justificadas en el contexto especifico de participacion
0, como ya se ha denominado, ubicacion geografica, que implica no solo sus
componentes cartograficos sino sus implicaciones historico contextuales
y sus transdimensiones: politica, social, cultural, educativas, entre otras, y,
por lo tanto, sus caracteristicas condicionales y contingenciales.

El tipo de dispositivo de formacion de las Comunidades Docentes
Multigrado tiene, por objeto de aprendizaje, practica y generacion de co-
nocimiento, los problemas endémicos de la escuela multigrado, pero mas
en especifico de su escuela multigrado, en relacion a la comunidad en la
que se inserta.

Este dispositivo de formacion, valga compararse con el dispositivo
pedagdgico de Foucault (1991), pretende en sintesis generar una comu-
nidad que, desde la reflexion de la escuela multigrado y sus avatares, per-
mita al contexto especifico desarrollar formacién de profesores vy, a su
vez, plantear politicas de centro que impacten en las escuelas al interior
de la ubicacion geografica, y den luz sobre las posibilidades de actuacion
en esta modalidad educativa.

Estrategias de intervencion en las comunidades
docentes multigrado

A continuacidn, se presentan los casos documentados en las localidades
geograficas que permitieron la integracion de la Comunidad de Docentes
Multigrado.

Caso 1: La carta, mds alld de la escuela: un instrumento
para satisfacer las necesidades de la comunidad

Como inicio se dio un trabajo colaborativo entre los docentes de los nive-
les de preescolar y telesecundaria; el nivel de primaria no existe en la co-
munidad. Investigaron la vinculacién de los aprendizajes esperados y los
campos formativos en el tema de la carta y fracciones, entre los dos niveles.

Después se trabajo por nivel, con los alumnos, los conocimientos pre-
vios del tema de la carta. Posteriormente, todos los niveles se reunieron
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en las instalaciones de telesecundaria y prosiguieron a realizar la activi-
dad en conjunto, tal como lo expresan las docentes de esta comunidad:

Empezamos con los alumnos a preguntar qué es la carta, y comenzamos a
escribirlo en el pizarrdn; les cuestionamos ;qué lleva? Los nifios de preesco-
lar lefan su carta —lo que aprendieron o se quedoé en ellos de la lectura que
escucharon de sus mamas o la interpretacion de sus dibujos— y decian: “la
carta es para mi mama, para Santa Claus, para mi tia’, y los de tele sorpren-
didos opinaban: jsi sabe!

Empezamos a decirles a los de tele: los de preescolar dicen que es para
santa Claus, ;como le llamamos nosotros a esa parte de la carta?; y los de
tele respondian: destinatario; ;qué diferencia tiene la carta?, esa es personal,
respondian; ;cémo es la carta formal?, ;y la carta poder de tercero como es?
Los nifos de tercero hacian sus bromas porque decian: “si él me firma, ;yo
tengo el poder sobre él y puedo hacer lo que quiera con éI?”, y ya les decia:
“no, no va a ser tu esclavo, estas divagando, solamente es un tramite”, y se les
explica. Es decir, vimos un mismo tema con diferente enfoque, y al mismo
tiempo todos estadbamos en el salon.

De esta actividad se puede reflexionar que aun cuando existe una di-
ferencia entre lectura y escritura a nivel cognitivo entre los alumnos de
preescolar y telesecundaria, los nifios mas pequefios desarrollan habili-
dades mas pronto por influencia de los mayores; y estos tltimos, ademas
de sentirse mas motivados a aprender, también desarrollan otros aspec-
tos como la empatia y la responsabilidad.

En primero de telesecundaria se trabajo la carta en su formato de solici-
tud: primero, la maestra encargada del grupo cuestiond a los alumnos: ;qué
necesidad tiene la escuela o la misma comunidad? Los alumnos respondie-
ron que la carencia de agua; por lo tanto, redactaron la carta solicitando una
pipa de agua para la escuela y la entregaron a la delegacion de Bocas, San
Luis Potosi, donde se encuentra la presidencia municipal. Dias después, la
pipa llego a la comunidad, y los alumnos se dieron cuenta del impacto que
tiene conocer y saber escribir una carta; asi lo expresa la maestra del grupo:
“Fue una dinamica muy padre lo de la pipa porque todos se dieron cuenta
que funciona o puede funcionar una solicitud, para qué sirve, y saber escri-
bir una carta; si lo sabes hacer, puedes pedir cosas a ciertas autoridades”

De lo anterior, se puede concluir que un texto no esta completo en
tanto no se publique, y publicarlo es que llegue a un receptor, a un lector.
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Aqui tuvo doble impacto porque llegé al receptor y se materializo al sa-
tisfacer una necesidad.

Caso 2: Las fracciones para desarrollar el pensamiento
algebraico desde preescolar

Las docentes, después de ejecutar las actividades previas explicadas en
el tema de la carta, realizaron éste en conjunto con los dos niveles, tal y
como ellos mismos lo expresan:

Les dimos el enfoque; que tuvieran la nocién de lo que es la fraccion, utili-
zando la reparticién como una parte de un entero; y lo vimos con el pastel,
una pizza; y preguntamos: “a ver, jcuantos somos?, este es un entero lo va-
mos a dividir, ;de cuanto nos toca?”

Para los niflos pequenios, los nimeros son un juego: utilizan la tiendita,
preguntan cuanto cuesta y pagan. Para este tema se utilizaron las regletas de
napier en preescolar. En telesecundaria se explica el numerador y denomi-
nador de la fraccion; la conversion del nimero fraccionario al decimal, y la
realizacion de operaciones con fracciones.

En esta actividad se concluye que: se enfatiza el desarrollo del pensa-
miento algebraico desde preescolar hasta telesecundaria, desarrollando
habilidades y habitos mentales en los estudiantes. En preescolar se realiza
por medio de la resolucion de problemas verbales, con la tiendita y la re-
particion, analizando: si somos tantos y partimos el pastel en tantas mita-
des, ;de cudnto nos toca?

Es importante que los estudiantes comprendan que las representacio-
nes son herramientas para modelar e interpretar fendmenos de naturaleza
matemadtica, que son encontrados en distintos contextos; y se recomienda
utilizar distintas representaciones para una misma situaciéon matematica.
Tal es el caso de la utilizacion de la comida: la pizza y el pastel.

Caso 3: La telesecundaria: exigencia de efectuar adecuaciones
curriculares para la definicion de la planeacion diddctica

Con respecto a las situaciones problematicas detectadas en el nivel educati-
vo de Telesecundaria, se ha identificado la implementacién del modelo cu-
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rricular del afio 2006, siendo considerado como vigente y activo en su ope-
ratividad, asi como en el manejo de sus materiales para el aprendizaje, pese
a que —de acuerdo a la normatividad establecida— los contenidos que se
trabajan deben responder al Plan de Estudios 2011, aunado a la programa-
cion televisiva en la que se manifiesta un desfase entre: contenidos, activi-
dades y materiales. Por ello, la indagacion se realizé sobre este problema y
sus implicaciones en rasgos esenciales como la planeacion de clase:

Hace uno o dos afnos, nos metimos en esa situacion, cuando desde los exa-
menes nacionales se nos mostraban los contenidos con los que se iban a
evaluar a los niflos y a nosotros también. Eran contenidos del programa
2011 y nosotros estdbamos trabajando con libros del programa de Telese-
cundaria del 2006. Entonces, lo que hicimos los maestros fue sentarnos por
la tarde, después del trabajo, a analizar y ver las posibilidades de trabajar
transversalmente los contenidos 2006 y 2011.

Asi, encontramos que, por ejemplo, en el bloque uno de matematicas
yo agarro mi libro de matematicas de primer afo, y veo que esta secuencia
si coincide; esta si, esta no, esta viene en el bloque tres... a ver el bloque tres.

Agarramos todos los grados: 1°, 2° y 3° y vimos qué secuencia coincidia
con el 2011. Es un trabajo que ya habia empezado a hacer en la escuela ante-
rior en la que estuve, y de esa manera pude comparar los contenidos 2011 con
los libros 2006. Tengo una lista de secuencias organizadas, por: sesién y por
bloques, en donde vienen los aprendizajes esperados del 2006. Y pues tal es el
caso que a los alumnos los tengo brincando en diferentes paginas del libro.

Yo les digo brinquense de esta pagina o de este bloque... jpero, maes-
tro!, me dicen, y yo les respondo, j;usted pasese... ahorita nos regresamos!

Los aprendizajes esperados no cambian, lo que adaptamos es la ruta
—o secuencia— de acuerdo a las exigencias del grupo. Tenemos grupos
muy inquietos, si, pero es porque son inteligentes, y esto nos obliga a utili-
zar actividades de acuerdo a sus intereses y a su nivel de exigencia.

Me ayudé mucho la clase donde vimos el tema de ensefianza situada;
nos hizo ver la importancia de situar el aprendizaje. Por ejemplo, sacar a los
alumnos del salon para desarrollar diversas actividades, que ellos compren-
dan para qué les va a servir; si voy a delimitar el area, si van a medir, que
aprovechen los espacios que hay en la escuela, si van a hacer ecuaciones,
que las comprendan sobre la base de aplicarlas a cosas concretas: huevo,
frutas etc. Puedo decir que hubo un cambio tanto en mi, como en mi mane-
ra de hacer la planeacion.
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La situacién anterior que el maestro nos narra da cuenta de la impor-
tancia de conocer y entender la intencionalidad didactica que esta en los
planes y programas de estudio. Cémo bien lo expresan los docentes, hay
un habito muy arraigado en el docente, de que la principal guia —y casi
que la tinica— es el libro de texto.

Lo interesante de este caso es que el maestro nos demuestra que, una
vez que ¢l se da a la tarea de analizar y comprender la seleccidon y organi-
zacion del contenido del programa 2011, se da cuenta de que él tiene la
capacidad y la autonomia de hacer las adecuaciones curriculares perti-
nentes, sin que esto signifique que esta haciendo una cosa diferente a lo
estipulado en las finalidades y aprendizajes esperados. Por el contrario, ¢l
esta trabajando en favor de que el contenido tenga mayor continuidad,
secuencia, congruencia y pertinencia, y al mismo tiempo que pueda res-
ponder también a las necesidades e intereses de los alumnos.

En buena medida, todo esto se genera, gracias a la actividad de pla-
neacion integral con los circulos concéntricos que se vieron en un médu-

lo del diplomado.

Caso 4: La integracion de la comunidad para la mejora
integral del rendimiento académico.

Los maestros de la comunidad opinan que la experiencia de haber cursa-
do el diplomado fue enriquecedora, ya que lo aprendido se vio reflejado
no solo en el desempefio de los alumnos, sino también en la actitud y
disposicion de las madres de familia.

Comenta una de las maestras: “cuando iniciamos la actividad de es-
pacio abierto, las mamas empezaron a hacer caras, unas se fueron; cuan-
do les explicamos la importancia, cambi6 su actitud, y se quedaron la
mayoria”

El convivir con varias localidades y tener la misma problematica fue
una experiencia grata. No habiamos convivido con la compaiiera de jar-
din de nifios, sélo la conociamos, y resulté muy interesante el poder tra-
bajar con niflos mas pequefios. Las mamas ya estan muy involucradas,
me dicen: “maestra: ;jahora como va a querer que vengan los niflos?”

Ahora que nos piden un diagnoéstico de la problematica para la defi-
nicion de la ruta de mejora, contamos con mayores elementos para poder
definir las necesidades y problemas, sobretodo, darnos cuenta de que exis-
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ten ciertos problemas que se vienen generando con algunos niflos, ya
desde hace tiempo; y, en este caso, el estar coordinados los tres niveles,
nos da la ventaja de poder tomar acuerdos y plantear acciones en conjun-
to, desde el nivel que antecede al que estamos ubicados, asi como el consi-
derar las incidencias culturales del contexto, para que desde alli podamos
iniciar una planeacion argumentada y pertinente.

Es importante destacar que, en este caso —como la Telesecundaria
no pudo participar—, los docentes de la secundaria general, se mostra-
ron dispuestos a colaborar en la actividad, incorporando a sus alumnos
en la misma.

Durante la visita realizada a la comunidad del azulejo, se encontraba
presente el profesor de la secundaria general, quien colabor6 con la acti-
vidad y manifestd su deseo de ser admitido en el proyecto, ya que dada la
cercania con la escuela, su vinculo con los otros dos niveles se daba de
manera natural. Al respecto menciona que lo verdaderamente importan-
te es que se integre la comunidad, ya que el que las escuelas sean de mo-
dalidades diferentes resulta un tanto secundario.

Caso 5: El uso de la cancion para conectar
con el mundo emocional

Después de invitar al nivel faltante, se procedié a realizar la actividad, tal
y como lo explican los docentes:

En espanol, los alumnos de preescolar y primaria hablaban de lo que cono-
cian de la cancion. Telesecundaria nos hablaba de qué es la lirica. Les pedi-
mos que le dieran nombre a su equipo; al inventar el nombre para su equi-
po, se enfocaron a los grupos de moda; es decir, los gruperos, por ejemplo,
se hacian llamar ‘Los enamorados de Buena Vista. Después eligieron dos
canciones, una infantil y la otra, la que quisieran, pero cuidando el conteni-
do de la cancién de eleccion libre.

Las canciones las tenfan que presentar y los alumnos de preescolar las
personificaban con instrumentos elaborados con material reciclable. Los
aprendizajes para preescolar fueron el ritmo de la cancién, y conocer can-
ciones. Telesecundaria y primaria aprendieron escribiendo qué era una
cancion y sus partes, como una estrofa, un verso y una lirica.
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Las situaciones no previstas durante la actividad en conjunto:

En el disefio de las actividades, los docentes se enfrentaron a ciertas
dificultades; sin embargo, intervenian como tipo ensayo y error, hasta re-
solver la problematica para obtener un mejor resultado: “Nos enfrenta-
mos a situaciones no previstas; por ejemplo, tuvimos que elegir la can-
cion infantil, porque los demas alumnos (telesecundaria y primaria)
elegian canciones de su nivel.”

En esta situacion se observa como se resuelve una circunstancia con
un criterio basico, apegado a los intereses del nifno, y como enfrentan
acontecimientos no previstos. Se idea el escenario con creatividad.

Otro ejemplo que no es de esta comunidad, pero que es digno de re-
saltar, es la forma de resolucion de la problematica, de la actividad en
conjunto. Se refiere el caso de una maestra de telesecundaria de la comu-
nidad de El Cascardn, en la sede de San Luis Potosi, la cual nunca habia
trabajado con alumnos de preescolar: ya transcurrida la actividad, una
pequena lloro, y entonces se dio cuenta de que su trato y forma de dirigir-
se a los mas pequenos podia ser dulce y maternal, tal como ella misma lo
expresa: “Noté un cambio en el trato para dirigirme a los niflos mas pe-
queiios: mas tranquilo. Tuvimos que hacer mas ludica la actividad porque
una nifa de preescolar se sintié muy presionada, se desesper6 y lloré”

Los motivos por los que es aconsejable usar canciones en clase son
muy diversos: motivar a los estudiantes; desinhibirlos, creando un am-
biente mas relajado; lograr una mayor fluidez (la musica y el ritmo obli-
gan a hablar mas rapido); informarles de ciertos aspectos culturales y, fi-
nalmente, algo que nos parece importante: trabajar con material real.

Se conectan con las zonas sensibles del cerebro y la memoria sensitiva.
El hemisferio derecho, el que gestiona todo el universo emocional, es tam-
bién el que procesa la musica. Utilizar canciones significa aprovechar su
potencial emocional para conectar directamente con su propia cultura.

La propuesta de los docentes de esta comunidad responde a un apren-
dizaje situado, vinculo entre la escuela y la vida, que atiende a un proceso
multidimensional, es decir, de apropiacion cultural, pues se trata de una
experiencia que involucra el pensamiento, la afectividad y la accién en el
estudiante. Es parte y producto de la actividad, el contexto y la cultura de
quien lo desarrolla y aplica.
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Caso 6: La importancia de volver a leer
para la reflexion de la practica

La maestra de preescolar comenta:

Fue mi primera experiencia, fue una forma de innovar mi trabajo en prees-
colar. Me gusté mucho leer los libros, no los lei todos, pero me gusté aden-
trarme en la ensefanza situada, de la cual ya tenia un antecedente. Esto sig-
nificé volver a acercarme a los libros y los autores. Me queda claro que esto
es parte importante en mi formacion profesional, porque desde que sali de
la carrera ya casi habia dejado de leer.

Ademas, me regalaron los libros; no en cualquier proyecto te los rega-
lan. Se logré un impacto en la comunidad para comprometerse en el apren-
dizaje de los alumnos y esto fue valioso.

La aseveracion que hace la maestra es de considerarse, ya que toma
conciencia de la necesidad de leer y actualizarse, permanentemente, para
solventar las demandas de la practica profesional, la cual se concibe como
el hecho de ser un trabajador de la cultura y el conocimiento.

Esta reflexion ayuda a objetivar y superar una serie de creencias que,
lamentablemente, estain muy arraigadas en la cultura magisterial. Por ejem-
plo, que se lee como una obligacién mientras se esta cursando la carrera,
pero ya cuando se egresa simplemente hay que trabajar haciendo lo que
ya se sabe.

En este sentido, puede considerarse que, desde el imaginario profe-
sional, el obtener el titulo y la cédula profesional opera como un meca-
nismo de cierre, cuando estos procesos lo inico que hacen es otorgar la
licencia para poder ejercer la profesion, pero lo anterior no garantiza
en absoluto el estar actualizado y consolidar el desarrollo académico
profesional.

Caso 7: Solucion de situaciones problemdticas
“La tiendita y el mercado”

En la organizacion de equipos vimos que estuvieran variados. Se procurd
que tuvieran uno o dos de cada grado y nos lo dividimos, cada equipo
tenia cuatro integrantes. Nos lo llevamos al mercado y les dimos una con-
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signa, la maestra Mary les entrego un registro y yo también, cada nifio
recolectaba datos segtin su nivel.

Un nifo de primaria tenia mas datos que recabar; por ejemplo, en
los equipos, los nifios grandes preguntaban al sefior del mercado el pre-
cio y registraban; y los nifios pequefios les daba pena, y alli se vio el apoyo
de los nifos grandes, los grandes empezaron a preguntar, otros les dicta-
ban, los animaban a preguntar, les decian como era el niimero, como se
escribia.

Vimos que era un trabajo colaborativo porque los mayores se sentian
responsables de los nifios pequenos; ellos iban guiando el trabajo; los lle-
vaban agarrados de la mano y les decian, jfijate! {Apuntale! Iban guiando
el trabajo, y esa era la intencién de juntarlos de varios grados.

Me pasé en un equipo que el nifio de mi grado le di la hoja de regis-
tro, pero se concentr6 en ayudar a los niflos de preescolar, y los nifios del
grado de la maestra de primaria también le ayudaron a llenar su registro.

Hasta aqui se observa cdmo la actividad se despliega conforme la pla-
neacion que se habia efectuado por parte de las maestras: recabar infor-
macion acerca de los precios, comparar cantidades y efectuar operacio-
nes aritméticas al momento de hacer una compra y, sobre todo, el trabajo
cooperativo y colaborativo, lo cual tiene un valor pedagdgico al estable-
cerse una zona de desarrollo préximo, en la relacién a la ayuda que se
establece entre los nifios mayores y los menores, que se da entre los nifios
de diferentes grados.

Sin embargo, algo que sorprende a las maestras, y que no habian con-
templado por estar concentradas en la parte de planeaciéon y organiza-
cion de la actividad, es el efecto que ésta iba a tener en las personas con
las que estaban interactuando los niflos, al grado de que se encontraban
conmovidas al verlos a ellos.

Uno de los sefores que estaba en uno de los puestos les dijo:

sMe ven a mi?, jvéanme!, jyo no quiero verlos asi cuando sean grandes, ha-
ciendo lo mismo que yo!... yo veo un licenciado, un ingeniero, una maestra.

Otro caso similar se da con otro sefior que estaba en una camioneta de
un puesto pequeno les pregunto: ;de donde son? Y luego los invit6 a su ran-
cho para aprender como se hacen las verduras.

Posterior a la visita al mercado, ya en la escuela y a partir de los regis-
tros realizados, se plantearon actividades en el aula; la actividad estuvo
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compuesta de tres partes, la primera fue la visita al mercado; la segunda
cada maestra con sus respectivos grados realizaron actividades diferen-
ciadas; y al final las tres maestras organizaron con todos los nifios un
mercado, simulando los puestos con materiales de plastico y trajeron fru-
ta. Asimismo, se repartieron billetes de juguete para las transacciones.

Caso 8: La noticia: cuando la escritura
cobra vida y comunica realidades

La actividad de la noticia se realizé en tres etapas. La primera consistio
en indagar acerca de qué son y para qué sirven los periddicos. La segun-
da, en realizar actividades diferenciadas en cada grupo en torno al reco-
nocimiento de la estructura del periddico; y la tercera la actividad de cie-
rre incorpor6 la realizaciéon de un periddico. Para ello las maestras
llevaron las fotos, los nifios hicieron un borrador del periédico con noti-
cias de la comunidad, le dieron nombre y cada quien construyo su noti-
cia, lo transcribieron con las computadoras y las maestras le dieron un
formato mas elaborado.

Con respecto a las noticas, una maestra comenta el siguiente evento:
“Me llamé la atencién que un niflo me dice: ‘ahorita vengo, présteme su
celular, voy a ir a la carretera y voy a escribir un articulo de los baches, y
si lo hizo, y fue mas alla; esto fue trascendente para que la gente se ente-
rara de los baches”

Al transcribir las noticias, las maestras nos relatan una experiencia
en uno de los equipos:

Una nifia de tercero de preescolar le dictaba su noticia a una nifa de pri-
mero de primaria y, a su vez, un nifio de sexto hacia la transcripcion y co-
rreccion del texto de la nifa de primero de primaria. Se vio muy bien cémo
se integraron los tres niveles, pero esa integracién no pasé en todos los
equipos, sin embargo, lo que pasé en ese equipo fue lo ideal, y nos dimos
cuenta como se integra cada niflo en una meta en comun.

Esta actividad operd realmente como un dispositivo didactico-peda-
gogico; se pudo generar aprendizaje colaborativo, y el hacer la devolu-
cion a los nifos logré que el reportaje de los baches se convirtiera en una
actividad que generd tanto aprendizaje significativo como relevante; so-
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bre todo, porque se logré despertar el interés de los nifios que se reflejaba
en la emocidn que expresaban al hacerla. Asimismo, les presenté un de-
safio y tuvo una vinculacién con una situacion real. Por lo que, a su vez,
la recuperacion de la experiencia representd una evaluacion auténtica.

Reflexiones finales

Los resultados, producto del diplomado que motivé el presente andlisis,
fueron de alto impacto en las comunidades en las que se desarrollaron.
Asimismo la formacién profesional para la docencia y la gestion escolar
en los espacios rurales, con caracteristicas multigrado, constituyeron sa-
beres permanentes para la profesionalizacion de los docentes implicados.
A cinco afios de la culminacion de sus resultados, aun existen amplias
resonancias de las repercusiones en los aprendizajes no solo escolares sino
comunitarios.

Asimismo, las reminiscencias de los aprendizajes profesionales ad-
quiridos y del trabajo colegiado desarrollado en los espacios de inteleccion,
aprendizaje y practica desarrollados aun son tanto recordados como re-
plicados por los participantes, debido a los beneficios detectados en la
aplicacion metodoldgica, recuperando la visiéon de Bolivar (2004, p. 4)
respecto a la autonomia escolar como: “la creacion de dispositivos, com-
petencias, apoyos y medios que permitan que las escuelas en conjuncion
con su entorno local puedan construir su propio espacio de desarrollo”
de manera colegiada.

El esfuerzo por centrar el Programa para la Inclusion y la Equidad
Educativa, orientado a los docentes y los territorios rurales con escuelas
multigrado, derivd en experiencias exitosas. Esto es un indicio acerca de
la necesidad de replicar también los esfuerzos de este y otros programas
que se orienten a grupos que son tradicionalmente concebidos como mi-
noritarios, pero que no lo son ni en cantidad ni en calidad.

De igual forma, la experiencia se vio fortalecida por un programa que
no fue directamente planteado bajo la politica educativa, sino fundamen-
tado en los estudios diagndsticos y en un aparato critico consolidado que
se habia construido en la uPN-241. Esto también abona a comprender
que las intenciones institucionales son exitosas si van acompaiadas de
un trabajo debidamente justificado y orientado, por analisis minuciosos
de la realidad y situaciones problematicas que se pretenden atender.
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Delegar la responsabilidad académica y operativa del proyecto a la
UPN-241 resulté favorable, en tanto la construccion del proyecto fue con-
sistente con sus formas de implementacion. Esto permite afirmar que los
programas atendidos por las Instituciones de Educacién Superior, que se
constituyen como formadoras y actualizadoras de docentes permite ge-
nerar proyectos, programas y dispositivos de propicia repercusion en los
entornos docentes.

Las Comunidades Docentes Multigrado han sido un ejemplo de lo
que puede alcanzarse con el compromiso de las figuras educativas y la
adecuada administracion de los programas publicos, el reconocimiento
de la valia de las instituciones formadoras y actualizadoras de docentes y
los proyectos que emprenden, asi como de la coordinacién bilateral con
intencidn de fortalecer el aprendizaje profesional de los docentes.

Las Comunidades Docentes Multigrado dan cuenta de los aspectos
planteados por el Instituto Nacional de Evaluacion de la Educacion en el
Programa Nacional de Evaluacion y Mejora Educativa de Escuelas Multi-
grado (Pronaeme), donde se vislumbra la necesidad particular de los do-
centes con grupos multigrado de acceder a talleres de capacitacion y pro-
gramas de mayor especializacion, que les permita formarse en diddcticas
para la atencion a multigrado (INEE, 2017). Ademas, se demuestra que los
espacios de formacién continua tienen mayor impacto cuando se estable-
ce la conformacion de colectivos de docentes, en los que se promueve la
socializacion entre pares, y se analizan las problematicas y preocupacio-
nes de las propias practicas cuando se comparten experiencias favorables
y propuestas de mejora a las problematicas concretas, y cuando se reco-
noce la experiencia, los saberes y la capacidad de los docentes para gene-
rar soluciones que les permite perfeccionar sus practicas a través de redes
de maestros.

La conformacion de Comunidades Docentes Multigrado, como ya se
ha referido, ha permitido un aprendizaje permanente y sinérgico en los
docentes, cultivando a su vez nuevas comunidades, haciendo exponen-
ciales sus alcances e impactando en las ubicaciones geograficas en que se
replica. Ejemplos como los que se observan en los casos analizados de ma-
nera cualitativa pueden evocarse en el compendio de experiencias docen-
tes que se refleja en sus propias anécdotas, en sus relatos biograficos de
experiencia y en el saber que emana de ellos.

Es importante sefialar que en las directrices para mejorar la educa-
cion multigrado del Instituto Nacional de Evaluacion de la Educacion se
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recomienda la conformacion de comunidades docentes multigrado y re-
des escolares para facilitar la gestion escolar (INEE, 2019).

En conclusidn, los dispositivos de formacion docentes, como es la ex-
periencia de las Comunidades Docentes Multigrado, se vuelven viables en
la medida en que se facilitan las condiciones para que estos se propicien.
En tanto existan politicas publicas que focalicen su atencion a estos con-
textos y modalidades, las bases epistemologicas construidas por los espe-
cialistas en el tema se encontraran al servicio de la formacion profesional
de los maestros rurales.
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Capitulo 14
La formacién pedagogica del docente y el uso de las tecnologias
de la informacién y comunicacién dentro del proceso
ensefianza aprendizaje en el sector rural

ALvVARO ANTONIO GARCIA GUTIERREZ!

Introduccion

El presente trabajo de investigacion tiene sus raices en los procesos for-
mativos, que como docente rural se tiene en los ultimos afos y por los
analisis que sobre la problematica de la educacion rural en Colombia se
presenta. Dicha educacidn, como se puede constatar, tiene ciertas falen-
cias, al punto de que se discute atin su existencia.

En este sentido es pertinente determinar que, desde la perspectiva
que se aborda, se asume la existencia de una educacion especial y especi-
fica para la ruralidad colombiana —incluso latinoamericana—, que re-
clama y exige una mirada particular desde los distintos estamentos que la
regulan o atienden.

Ahora bien, hecha la salvedad anterior, es importante limitar un tan-
to el ambito en el cual nos moveremos, porque la educacion en general y
la rural en particular tienen muchos y variados elementos que inciden
para que ésta sea o no de calidad.

Con base en lo anterior, se abordara el problema desde la perspectiva
de la formacion del docente que ejerce su labor en el ambito rural, para
intentar determinar hasta donde su preparacion es o no adecuada en or-
den a desarrollar su labor en las zonas rurales de Colombia, y cémo dicha
formacion aporta o no para que la calidad educativa de la educacion ru-
ral sea la adecuada en el momento presente; y, a su vez, el determinar sus
competencias en el uso y manejo de las T1c en dichos dambitos.

La investigacion se circunscribe, basicamente, a la region del Tequen-
dama en el Departamento de Cundinamarca, y dentro de dicha regién a
algunas instituciones educativas ubicadas en el municipio de San Anto-
nio del Tequendama.

' Doctor en Educacion de la Universidad de Baja California. Docente oficial del Departamento

de Cundinamarca-Colombia, con 20 afios de experiencia en formacion de jévenes y adultos en el
ambito rural. Correo electronico: elexistente@gmail.com
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Ahora bien, es importante recalcar que la mejora de la calidad del
proceso de ensefianza aprendizaje pasa necesariamente por la transfor-
macion del pensamiento y de los sentimientos de los profesores, para ello
la educacion en sus diferentes niveles necesita de la calidad del personal
docente, de los programas y de los estudiantes, de las infraestructuras y
del ambiente en la institucion escolar donde se llevo a cabo el trabajo in-
vestigativo.

Pues bien, este escrito inicia con la introduccién, contintia con el marco
tedrico-metodoldgico en el que se sefiala el paradigma de investigacion,
su enfoque metodologico y las técnicas que lo fundamentan. A continuacion,
se desarrolla brevemente el marco teérico que da sustento a la presente
investigacion, en la que nos presenta informacién relacionada sobre la
formacion pedagdgica del docente, lo que es el ambito rural, la educacion
rural, las TIC y algunas criticas a la misma. Seguidamente, se esboza el des-
arrollo de la investigacion, y se finaliza con las conclusiones y recomen-
daciones correspondientes.

Marco tedrico metodologico

A continuacion, se revisa la manera en la cual se obtuvieron los datos de la
presente investigacion, iniciando por el paradigma investigativo y pasan-
do por el enfoque metodolégico, asi como por el disefio correspondiente.

Paradigma de ivestigacion

Esta claro que la educacion se ha analizado desde diversas perspectivas y,
por lo tanto, ha tenido la influencia tedrica de diferentes corrientes del
pensamiento: en el empirismo, el funcionalismo, el positivismo, el mate-
rialismo dialéctico, el estructuralismo, la fenomenologia o la etnografia.

Estos enfoques son el hipotético deductivo y el interpretativo, que
para Hernandez y Fernandez-Collado (2008, p. 4) son paradigmas de la
investigacion cientifica, pues ambos emplean procesos cuidadosos, siste-
maticos y empiricos en su esfuerzo por generar conocimiento.

Ahora bien, dentro de los enfoques, el cuantitativo tiene su origen en
grandes pensadores como Max Weber, “que reconoce que, ademas de la
descripcidn e interpretacion de variables sociales, deben considerarse los
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significados subjetivos y la comprension del contexto donde ocurre un
fenémeno” (Hernandez, 2014, p. 8).

Dicho enfoque usa la recoleccion de datos para probar hipdtesis, con
base en la medicién numérica y el andlisis estadistico, para establecer pa-
trones de comportamiento y probar hipdtesis, como bien lo dicen Her-
nandez y Fernandez-Collado (2008, p. 4). Por su parte, los mismos auto-
res, sefialan que “el enfoque cualitativo utiliza la recoleccion de datos sin
mediciéon numérica para descubrir o afinar las preguntas en el proceso de
investigacion. Cabe agregar que en ocasiones se hace referencia con los
seudénimos de investigacion naturalista, fenomenoldgica, interpretativa
o etnografica” (Hernandez y Fernandez-Collado, 2008, p. 343).

Por su parte, Neuman, en Hernandez y Fernandez-Collado (2008,
p. 107), reconoce las actividades principales del investigador cualitativo
a saber:

« El investigador observa eventos ordinarios y actividades cotidianas
en sus ambientes naturales.

« Esta involucrado con las personas estudiadas y con sus experiencias
personales.

o Adquiere un “punto de vista” interno, aunque mantiene una pers-
pectiva analitica o una distancia de observador externo.

« Utiliza diversas técnicas de investigacion y habilidades sociales de
una manera flexible, de acuerdo con los requerimientos de la situa-
cion.

o Produce datos en forma de notas extensas, diagramas o mapas para
generar descripciones detalladas.

« Sigue una perspectiva holistica e individual.

« Entiende a los participantes que son estudiados y desarrolla empa-
tia hacia ellos, no solo registra hechos objetivos, frios.

« Mantiene una doble perspectiva: analiza los aspectos explicitos, cons-
cientes y manifiestos, y aquellos implicitos, inconscientes y subya-
centes.

« Observa los procesos sin irrumpir, alterar o imponer un punto de
vista externo, sino tal como son percibidos por los actores del siste-
ma social.

« Es capaz de manejar paradojas, incertidumbre, dilemas éticos y am-
bigiiedad.
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Ast las cosas, el trabajo investigativo que se desarroll6 por las condi-
ciones bajo las cuales se aborda sigue un enfoque mixto, pues proporcio-
na profundidad en la informacién, dispersion, riqueza interpretativa y
contextualizacion del entorno. Del mismo modo, aporta una mayor pers-
pectiva en el manejo de la informacion y la flexibilidad en el trato de los
temas.

Enfoque metodoldgico

Por las consideraciones anteriores, el diselo metodoldgico del presente
trabajo, por la naturaleza del conocimiento requerido y el objeto de estu-
dio, se trata de una investigacion teérico empirica, en la medida en que es
una investigacion educativa que persigue fines eminentemente aplicados,
de transformacion en la actividad docente, mediante el uso de las T1C, los
procesos de ensefianza-aprendizaje, asi como la formaciéon docente en
pedagogia para la ruralidad en relacidn, con la calidad educativa.

Considerando el nivel de profundidad del conocimiento sobre el ob-
jeto de estudio, esta investigacion tiene momentos descriptivos para con-
cluir, intentando un analisis multicausal del objeto de estudio.

Son estudiadas en profundidad las posibles relaciones existentes en-
tre las categorias y subcategorias. Para ello, el estudio utiliza evidencias
empiricas obtenidas de instrumentos cuantitativos, que son empleadas
basicamente en el momento descriptivo del diagndstico. No obstante, ma-
neja instrumentos que permiten una mayor profundizacion, tales como
el analisis cualitativo de documentos que, por su naturaleza, son mas in-
tegradores y holisticos y ofrecen por tanto evidencias de tipo cualitativo.
Por lo tanto, realiza un analisis predominantemente cualitativo de los da-
tos obtenidos de esas técnicas.

El camino hacia el conocimiento seguido por el investigador, para re-
lacionar los niveles tedrico y empirico del conocimiento, sigue una légica
mas bien inductiva. Esto viene determinado porque el objeto de estudio
esta contextualizado, de manera singular, a través de la experiencia en los
docentes de las Instituciones Educativas Departamentales San Antonio
del Tequendama, Mariano Santamaria y Pradilla.

La investigacion se fundamenté en la experiencia del autor, por lo que
abarca un largo periodo de vinculo del investigador con su objeto; sin em-
bargo, realiza un corte transversal de su objeto, para brindarnos una foto-
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grafia recreada por el impacto de los medios, en los procesos de ensefian-
za-aprendizaje en un momento especifico y, en especial, en lo referente a
la educacion rural durante los meses de marzo de 2018 a julio de 2020.

El disefio de la investigacion consiste en un estudio de caso, unico
inclusivo, dentro del cual combina caracteristicas de diseio —a partir de
muestras— cuando realiza un cuestionario tipo cuantitativo a profesores.

Técnicas para la recoleccion de datos

Las técnicas e instrumentos utilizados se basan, principalmente, en el
analisis de las encuestas y cuestionarios y el analisis de documentos ofi-
ciales, asi como de textos de autores que hayan desarrollado alguna tema-
tica acerca del asunto central de esta investigacion. Sin duda, “de la elec-
cion y aplicacién adecuada de estas herramientas metodologicas, habra
de emerger un nuevo conocimiento” (Tristan, 2009, p. 38). En conse-
cuencia, el analisis de datos empiricos obtenidos de estas técnicas ha sido
la principal fuente para realizar este trabajo.

Atendiendo a lo anteriormente expuesto, las categorias de analisis y la
forma en que se abordan son: uso de las TiC, proceso ensefianza-aprendi-
zaje y formacion pedagoégica del docente rural.

Disefio de instrumento para la recopilacion
de informacion

Para recopilar la informacion, se disenié un instrumento al que se aplico
una muestra de la poblacién de docentes sobre nuevos aspectos pedago-
gicos, como el uso de las TIc, para que mejoren cada uno de sus procesos
de ensenanza aprendizaje dentro de su actividad académica, en las insti-
tuciones educativas ya resefiadas.

En dicha encuesta se plante6 lo referente a la actitud, uso y dominio
de las TIC; se dividi6 en los siguientes campos: 1. Formacién académica,
11. Formacion pedagoégica, 111. Estrategias metodoldgicas para utilizar las
TIC en el aula y 1v. Competencias docentes en el uso de las TIC.

Ahora bien, la muestra asumida en la investigacion se eligié toman-
do como base la disposicion de tiempo de los docentes, en las institucio-
nes ya mencionadas. En ese sentido, el 74% (90 maestros y maestras)
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TaBLA 14.1. La poblacién docente participe de esta investigacion

1ED San Antonio IED Mariano IED
Docentes del Tequendama Santamaria Pradilla Total
Primaria 18 21 18 57
Secundaria 17 27 20 64
Total general 121

apoyaron el desarrollo de este proceso investigativo, y se convirtié en la
muestra representativa.

Marco tedrico

La investigacion realizada desarrolla las siguientes categorias: la forma-
cion del docente rural, lo que es e implica lo rural, y con ello a la especifi-
cidad de la educacion en dicho ambito. Luego se realiza lo referente a las
TIC, partiendo de lo que son e implican, estableciéndose su impacto en la
actualidad y finalizando con la relacion entre las TiC y el ambito rural.

Sin embargo, y en aras de presentar lo esencial, se hace énfasis en el
presente a lo que es e implica la educacion rural, partiendo de algunas
concepciones sobre ruralidad y concatenando todo lo anterior con lo que
son las T1C y la incidencia de estas en la educacion rural y la calidad edu-
cativa.

Formacion del docente rural

El analisis de la formacion del docente rural y su incidencia en la calidad
educativa en dicho ambito es un campo que apenas y se ha explorado. Si
bien se han hecho algunos estudios sobre la formacion del docente rural,
ya sea ésta inicial o permanente, la correlacion de dicha formacion con la
calidad educativa y el uso de las TIC es insipiente.

Sin embargo, en este campo se hacen importantes los estudios de
Vargas (2014); las recomendaciones al respecto hechas por el Ministerio
de Educacion argentino en 2007; la investigacion de Sandoval (2014); la
valoracion de los perfiles del docente rural de Ramirez (2014); el estudio
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de caso Brumat y Baca (2015); el estudio sobre las politicas de formacion de
docentes rurales en paises del Mercosur de Lorenzatti y Ligorria (2016),
y el analisis de los docentes rurales en México y Salvador, sobre sus per-
cepciones en el trabajo en aulas multigrado, realizado por Diego Juarez
(2017).

En cuanto a la historia de la formacién del docente que desempena su
labor en las zonas rurales en Colombia, desde la colonia y hasta 1945, era
la iglesia la que daba los permisos para que se ejerciera la docencia e im-
partieran las enseflanzas éticas y morales. Hacia 1870 “se pregona la li-
bertad de ensefianza y la abolicidn de la esclavitud junto con la educacién
como una de las funciones del estado y una obligacion de los padres con
sus hijos” (Bazante, 2006, p. 8), lo que incluye la formacién de los docen-
tes también.

Por esos tiempos casi toda la educacion se enfocaba en la primaria;
razén por la cual se tenia docentes preparados basicamente para esos
procesos, y donde la formacién de docentes para la secundaria ain era
precaria, ya que es poca la oferta en este sentido; por ello, y como dice
Zamora (2008: 96), “hablar de educacién rural en Colombia era equiva-
lente a hablar sélo de su escuela primaria, era del todo excepcional en-
contrar el nivel de preescolar o lo que hoy conocemos como secundaria y
media”.

Entre 1946-1992, la formacion docente va a estar influenciada por los
procesos de modernizacion que se van presentando, donde, por demas,
“la formacion de maestros y maestras para la educacion rural no se defi-
ni6 desde los contextos socioculturales, que le permitieran enfrentar la
dindmica y compleja vida tradicional campesina” (Triana, 2012, p. 93).
Esta es la época de creacion de las escuelas normales, pero donde siguen
existiendo precarias bases formativas para el ejercicio de la pedagogia en
primaria, donde la gran mayoria de los docentes no estan graduados.

Construida la constitucion de 1991 en Colombia, se encuentran una
serie de normativas que regulan la educacion en el pais, y que tienen
como base principal la Ley General de 1994 (ley 115). En ella se aclara
que “la responsabilidad de la formacién y actualizacién de los educado-
res, del nivel de pregrado y postgrado, son las universidades e institucio-
nes de educacion superior” (Ley 115, 1994, p. 65).

Sin embargo, en la actualidad aun es evidente la falta de formacion de
docentes para la ruralidad toda vez que, como dice Zamora (2010, p. 104),
en las instituciones educativas encargadas de la formacion docente, “el
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contexto rural es invisible”. Con todo, han existido en Colombia algunas
experiencias que intentan hacer importante la formaciéon del docente
para la ruralidad, dentro de las que se destacan el Centro Regional de
Valle de Tenza que, como afirma Hernandez (2014, p. 23):

Reconoce la necesidad de que el pais revalte el concepto de lo rural en lo
educativo, centrada mds en la dimensiéon humana, que sea incluyente y
oportuna; no solo capaz de entender la complejidad que se encierra en lo
rural, mas alld de lo puramente demografico, sino también como un en-
tramado geografico, regional, donde confluyen diferentes cosmogonias y
saberes.

Ambito rural

En la actualidad de muchas maneras se ha venido haciendo referencia a
lo rural; se reflexiona, discute y analiza lo rural al punto de hacer ciertas
especificaciones léxicas, sin embargo, la realidad frente a la misma es
otra, en la medida en que si algo tiene visos de confusion es, precisamen-
te, eso de rural; de ahi la necesidad de realizar una acercamiento al con-
cepto en orden a dar pautas aclaratorias, y determinar de alguna manera
a qué se refiere cuando de lo rural se trata, ya que “el concepto de rurali-
dad necesita de una revision” (Castro y Reboratti, 2008, p. 3).

Para iniciar es importante acotar que, en unas primeras discusiones e
investigaciones del siglo x1x y xx al respecto, ya empiezan a dar cuenta
de una vision dicotémica de lo rural frente a lo urbano, donde el primero
se ve como subsidiario del segundo y, en ese sentido, dice Romero (2012,
p. 9), se manifiestan Newby y Sevilla (1981) cuando establecen que “es
posible distinguir lo rural como una realidad de caracteristicas propias y
aisladas que al principio se contrapone a la realidad urbana”. Esta dicoto-
mia era constatada a partir de las observaciones socioldgicas que se pre-
sentaban, en donde las caracteristicas especiales y especificas de las co-
munidades rurales entraban en contraste con las ya marcadas por las
sociedades urbanas.

Después, los acercamientos a lo rural entran en lo que se denominaria
el continuum entre lo urbano y lo rural. Dice Romero (2012, p. 14, citando
a Blume, 2004), que la posicién conceptual que ve lo rural y lo urbano bajo
la categoria de continuum “fue inicialmente desarrollada hacia los afios
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treinta por Sorokin, Zimmerman y Galpén, quienes intentan dejar atras la
dicotomia ya expuesta para establecer nuevas formas de ver lo rural”

Asi pues, los autores antes mencionados tratan de establecer la diferen-
ciacién entre lo urbano y lo rural para dar claridad conceptual al respec-
to, y evitar las dicotomias erradas del principio. Sin embargo, un analisis
detallado de las diferencias previamente enumeradas van dar al traste con
este objetivo, toda vez que antes que disipar el dicotomismo primero, de-
rivan en nuevas y marcadas diferenciaciones que amplian la brecha con-
ceptual entre lo considerado urbano y lo establecido como rural.

Ahora bien, la visién dicotomica entre lo urbano y lo rural, si bien
permanece en gran parte del ideario de las personas, entra en un momen-
to de transformacion, jalonado, a su vez, por los cambios rapidos y verti-
ginosos del mundo actual, en la medida en que “la vision simplista y tra-
dicional de lo rural estaria siendo fuertemente erosionada por una serie
de cambios que estan sucediendo” (Pérez, 2001; Pifeiro, 1999; Teubal, 2001,
Murmis y Feldman, 2005; citados por Castro y Rebotatti, 2008, p. 4).

Uno de los intentos de reconceptualizacion de lo rural entra en juego
cuando, con fines estadisticos, algunos estados hacen un acercamiento a
lo rural y empiezan a definirlo desde los grados de ruralidad; dicha cate-
goria analitica de lo rural permite, en cierta manera, dar fe de lo rural de
una forma mas completa y menos excluyente, en la medida en que es una
definicion que hace la caracterizacion de lo rural desde lo rural, de ahi que:

Los nuevos enfoques se basan mas en una visién de gradualidad entre lo
urbano y lo rural y de la movilidad de las situaciones; enfoques que ven la
necesidad de invertir la forma de mirar lo rural, en orden a no hacerlo des-
de lo urbano, sino desde lo rural mismo, lo que lleva a la necesidad de rede-
finir los centros urbanos y su relacién con lo rural [Gémez, 2001, p. 18]

Por lo anterior, en la actualidad, la mayoria de estados asumen una
definicion de rural a partir de criterios poblacionales; sin embargo, dicha
definicion aun es excluyente, razon por la cual Blunden, Pryce y Dreyer
(1998, citados por Castro y Reboratti, 2008, p. 58), proponian que se es-
tablezca un sistema de clasificacion flexible que sea capaz de usar los da-
tos disponibles de forma realista, y que pueda aplicarse a un numero de
diferentes niveles o escalas, reflejando la disponibilidad de informacion,
circunstancias regionales y los objetivos de diferentes politicas y atienda
a la complejidad de lo rural.
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En ese sentido, Dirven, Echeverri, Sabalain, Rodriguez, Candia, Pefia,
y Faiguenbaum (2004) categorizan lo rural bajo la perspectiva territorial,
ya que “el concepto de territorio posee una enorme capacidad de articu-
lacién de procesos y dinamicas” (citados por Castro y Reboratti, 2008:
58), proporcionan una forma de apropiacion identitaria frente a lo rural,
acogen lo ecoldgico como punto algido y necesario, determina las dina-
micas econdmico-sociales de lo rural, permiten comprender los aspectos
tradicionales y culturales en el ambito rural y rompe con las visiones di-
cotdémicas tradicionalmente asumidas como forma de ver lo rural.

Buscando la claridad conceptual expuesta, las Naciones Unidas y Ga-
briela Itzcovich (2010), hacen ver que la realidad hoy dice que entre am-
bos ambitos (rural y urbano) lo que existe es una interrelacion e interde-
pendencia clara, y “la dicotomia cldsica entre lo urbano y lo rural es hoy
difusa y los conceptos que definen una y otra realidad involucran cada
vez mas la nocién de interdependencia” (Programa de las Naciones Uni-
das para el Desarrollo, 2011, p. 17), razén por la cual se propone, bajo la
perspectiva de Itzcovich (2010), asumir como criterio los gradientes de
ruralidad que no son mas que otra manera de integrar lo rural y lo urba-
no, siguiendo con la idea de continuum que ya se esbozd, pero teniendo
claro que no existe una ruralidad, sino diversidad de ruralidades, ya que
“hay diferentes modos de ser rural y no es lo mismo ser poblacion rural
en zonas predominantemente rurales que serlo en zonas predominante-
mente urbanas” (Itzcovich, 2010, p. 15), lo que invita no solo a superar
las visiones dicotémicas entre lo urbano y lo rural, sino también a ver lo
rural como algo diverso y no bajo posicionamientos homogenizantes, te-
niendo presente que las diversas ruralidades “se caracterizan por una
compleja relacion entre los recursos naturales, tecnologia, y las relaciones
sociales inmersas en flujos de mercados que determinan el progreso en
términos economicos de las comunidades, entre otros factores” (Llambi
y Pérez, 2007, p. 27).

Asi pues, “una nueva vision de lo rural no debe plantear la unidirec-
cionalidad del cambio (de lo atrasado a lo moderno, de lo rural a lo urba-
no), sino considerar una serie de caracteristicas que muestran la multidi-
reccionalidad del proceso” (Pérez, 2001, p. 21), lo cual implica un cambio
rotundo de vision frente a lo rural, donde se superen las visiones dicoto-
micas frente a lo urbano, donde se dejen de lado las precariedades con las
cuales antes se definia, donde se tenga en cuenta la heterogeneidad de lo
rural, su dinamismo y sus caracteristicas socioculturales, econdémicas y
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geograficas, porque “el medio rural es una entidad socioeconémica en un
espacio geografico con cuatro componentes basicos: un territorio, una
poblacién, un conjunto de asentamientos que se relacionan entre si'y con
el exterior y un conjunto de instituciones publicas y privadas que verte-
bran y articula el funcionamiento del sistema, operando dentro de un
marco juridico determinado” (Pérez, 2011, citando a Ramos y Romero,
1993, p. 23).

La educacion rural

Habiendo expuesto el debate en cuanto a lo rural se refiere y considerado
nuestras premisas sobre dicho concepto, es oportuno realizar una mayor
precision conceptual para acercarnos a lo que nos compete, la formacion
de los docentes rurales y su problematica, teniendo en cuenta la educa-
cion en dicho ambito, aspecto que por demas esta en discusion y se viene
construyendo, pero que requiere ser tratado y de alguna manera aclarado
en este contexto.

Como ya se menciond, aun se tiene cierta reserva por parte de algiin
sector a la referencia de la educacion rural como tal, bien sea por consi-
derar que no existe o bien sea por no tener la importancia que para ellos
necesita en orden a ser pensada, reflexionada o estructurada. De ahi la
pertinencia de la pregunta hecha por Zamora (2010, p. 1) ;qué es lo rural
de la educacion rural?, donde el autor hace ver que para muchos “esta
categoria es un anacronismo que hace rato debid pasar a la historia de la
educacion y de la sociedad”, toda vez que, al fin y al cabo, continda el au-
tor en su exposicion, para estos mismos sectores la educacion debe ser
una sola.

Sin embargo, encontramos que la realidad reclama otra cosa, en la
medida en que, como se pudo establecer en la anterior seccidn, lo rural es
en si y para si un ambito particular y diferenciado de lo urbano, que po-
see sus propias cosmovisiones y sus propios sentires frente al mundo en
general y que, por ende, reclama de suyo una apropiacion de su cultura y
su conocimiento diferenciado, no solo por los aspectos geograficos o
economicos, sino también por la particularidad y especificidad del ambi-
to rural, razén por la cual es menester analizarse y reflexionar también
sobre la educacion rural.

Por ultimo, se hace un acercamiento a la educacién rural a partir de
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la especificidad y lo propio de los maestros y maestras rurales, toda vez
que ellos, en una gran medida, han sido formados en centros universita-
rios urbanos con caracteristicas para lo urbano (o la educacién en general
si se quiere); a la hora de estar y ser maestros para lo rural, adquieren cier-
ta especificidad que los diferencia de muchos otros maestros y maestras,
dentro de los que se destacan, “la marginalidad —geografica y social—,
su creatividad, la alta tolerancia a la frustracién y su relacién con la co-
munidad” (Zamora, 2010, p. 72); de donde se desprende que la educa-
cion rural es aquella donde los maestros han de tener ciertas capacidades
especificas que den respuesta a las necesidades comunitarias, posean alto
grado de pertenencia, con mucha fortaleza para asumir cambios y retos y
con la creatividad necesaria para superar precariedades y potencializar
las capacidades propias del campo.

Concepto de tecnologias de la informacion y comunicacion

Existen multiples definiciones de las T1c. Al respecto, Cabero (1998, p. 464)
sostiene que:

Las tecnologias de la informacién y comunicacion son las que giran en tor-
no a tres medios basicos: la informatica, la microelectrdénica y las telecomu-
nicaciones; pero giran no solo de forma aislada sino, lo que es mas significa-
tivo, de manera interactiva e interconexionadas, lo que permite conseguir
nuevas realidades comunicativas.

En este mismo sentido, Beck (1998, p. 14) determina que las TIC en-
cuentran su papel como una especializaciéon dentro del ambito de la
didactica y de otras ciencias aplicadas de la educacion, refiriéndose es-
pecialmente al disefio, desarrollo y aplicaciéon de recursos en procesos
educativos con caracteristicas especificas como inmaterialidad, interacti-
vidad, interconexion, instantaneidad, digitalizacion e innovacion, diver-
sidad, entre otros (Cabrero, 1998, p. 464). Por su parte, Castells (2008, p. 4)
enfatiza el caracter abierto, adaptable e integrador de las T1C.
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El impacto de las TIC en la educacion

Para este apartado se asumen las TIC a partir de lo planteado por la Orga-
nizacién para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmicos (OCDE), en
1998, “que las ve como aquellos medios y servicios que permiten reco-
pilar, almacenar y transmitir informacién con medios electrénicos”
(UNEsco, 2013, p. 5).

En este mismo sentido, la uNEsco (2013, p. 8) establece que “ha de
tenerse presente que la tecnologia ha de concebirse mas bien como un
continuo que va desde los libros o las pizarras, pasando por la radio o el
video, hasta los elementos informaticos o las aplicaciones de Internet
mas avanzadas”

Por su parte, Majo y Marqués (2001, p. 76) mencionan que la inci-
dencia de las Tic en el mundo contemporaneo:

Se manifiestan de manera muy especial en las actividades laborales y en el
mundo educativo, donde todo debe ser revisado: desde la razén de ser de la
escuela y demas instituciones educativas, hasta la formacion basica que pre-
cisamos las personas, la forma de ensefiar y de aprender, las infraestructu-
ras y los medios que utilizamos para ello, la estructura organizativa de los
centros y su cultura.

A su vez, Aviram (2002, p. 11) considera que hay tres posibles reac-
ciones de los centros docentes para adaptarse a las TIC y al nuevo contex-
to cultural a saber:

o Escenario tecnocrata. “Las escuelas se adaptan realizando simple-
mente pequefos ajustes.

o Escenario reformista. Se dan los tres niveles de integracion de las
TIC que apunta Martin, Beltran (2003); los dos anteriores (aprender
sobre las TIC y aprender de las TIC), y ademas se introducen en las
practicas docentes nuevos métodos de ensefianza-aprendizaje cons-
tructivistas, que contemplan el uso de las TIC como instrumento
cognitivo (aprender con las TIC) y para la realizacion de actividades
interdisciplinarias y colaborativas (Beltran, 2003).

o Escenario holistico: Los centros llevan a cabo una profunda rees-
tructuracion de todos sus elementos.
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En este sentido, Beltran (2003, p. 5) afirma que:

o Por ello, uno de los retos que tienen actualmente las instituciones
educativas consiste en integrar las aportaciones de estos poderosos
canales formativos en los procesos de ensefianza y aprendizaje, facili-
tando a los estudiantes la estructuracion y valoracion de estos conoci-
mientos dispersos que obtienen a través de los mass media e Internet.

« Ademas, aprovechando las funcionalidades de las T1C, se multipli-
can los entornos virtuales para la enseflanza y el aprendizaje, libres
de las restricciones que imponen el tiempo y el espacio en la ense-
fanza presencial y capaz de asegurar una continua comunicacion
(virtual) entre estudiantes y profesores.

Criticas de las T1C dentro de la educacién

Menciona Castells (2008, p. 7) que “actualmente la irrupcién y desarrollo
de las TIC estan conformando una serie de cambios estructurales a nivel
economico, laboral, social, educativo, politico y de relaciones” Agrega
también que, “en definitiva, se esta configurando la emergencia de una
nueva forma de entender la cultura. En esta coyuntura, la informacion
aparece como el elemento clave, aglutinador y estructurador de este tipo
de sociedad” (Castells, 2008, p. 8).
Asimismo, Tristan (2009, p. 12) sefiala que:

Fue en la década de los setenta cuando se comienza a hablar de la sociedad
de la informacién. Aparece la informacién como la panacea, el eslogan de
<« . .7 » . . .

la informacién es poder” vino a abanderar toda una serie de cambios que
iban a configurar nuevas pautas sociales, motivadas por el auge del sector
servicios. Ya no se trata de desarrollar bienes tangibles, como se venian de-
sarrollando hasta ahora en una sociedad industrial.

En dltimo término, “no es la informacién para los sujetos y gracias a
ellos, sino que los sujetos son para la informacion vy, al final, seran los
productos de la misma” (Gutiérrez, 2012, p. 31). Es decir, “el mundo fisi-
co ha dejado de ser el destinatario basico de la transformacion. El desti-
natario ahora es la totalidad de lo real, los seres humanos incluidos”
(Castells, 2008, p. 8).
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“Al mismo tiempo, la informacion ha pasado a ser un bien de consu-
mo. Pero no solo este producto entra en esta categoria, sino que los mo-
dos de vida de las personas de los paises mas desarrollados se han trans-
formado de una manera radical” (Gallego y Alonso, 1997, p. 18).

Asistimos al nacimiento de una nueva sociedad donde la calidad, la ges-
tién y la velocidad de la informacién se convierten en factor clave de la
competitividad tanto para el conjunto de los oferentes como para los de-
mandantes (Gutiérrez, 2012, p. 31). Las tecnologias de la informacion y co-
municacion condicionan la economia en todas sus etapas (Tristan, 2009, p.
12). Por todo ello, la informacion es controlada por las condiciones del mer-
cado. Estas determinan, por un lado, quienes tienen acceso a ella y por otro,
qué o quiénes controlan su creacion y su disposicion (Aviram, 2002, p. 13).

Las tecnologias de la informacion y la comunicacion
en el proceso ensefianza-aprendizaje

Como se constata a partir de todo lo anterior, las Tic en la actualidad son
algo necesario, imprescindible y casi una exigencia en una sociedad cada
vez mas tecnificada y en un mundo mas global como el actual, y en eso
radica su importancia; y, en prolongacién a un aspecto esencial para el
desarrollo social, resultan importantisimas para el ambito educativo en la
medida en que con ellas, por ellas y a través de ellas, se pueden crear “en-
tornos que pueden ser mucho mas flexibles para el aprendizaje, con la
novedad de multitud de recursos. Recursos mas interactivos y en los que
la actuacion del alumno es fundamental” (Pérez, 2010, p. 5).

Dichas tecnologias, aplicadas a lo educativo, es decir, al proceso ense-
fanza-aprendizaje, facilitan la relacion estudiante-profesor en tanto “eli-
minan barreras espacio-tiempo... facilitando la orientacién y tutoriza-
cion” (Pérez, 2010, p. 5), y con ello proporcionando nuevas maneras de
abordar el proceso antes mencionado, haciéndolo mas factible y atractivo
para aquellos que tanto las usan hoy: los nifios y jovenes.

A su vez, permiten desarrollar también el trabajo colaborativo, en la
medida en que la conectividad, que estas proporcionan, y la facilidad con
la cual es posible estar unidos en un mismo ambito virtual permite desa-
rrollar trabajos que redunden en una mutua colaboracién e interaccion
entre individuos separados por el espacio, pero unidos en el tiempo gra-
cias a las tecnologias de las cuales hablamos.
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Como se ve, el uso y aplicacion de las T1C en el ambito pedagégico es
necesario, importante y casi un imperativo en la actualidad, en tanto las
mismas han de estar pedagogicamente integradas en los procesos ense-
fianza-aprendizaje.

Ahora bien, las tecnologias de las cuales venimos hablando si bien son
un aporte significativo e importante para el ambito educativo, también
tienen en su haber ciertas limitantes, dentro de las que se destacan el he-
cho de que se quiera pasar de metodologias absolutamente tradicionales a
otras, en donde sdlo y a través de las tecnologias educativas se desarrolle
el proceso ensefianza-aprendizaje.

Otra limitante, no tanto frente al uso de las nuevas tecnologias de la
comunicacion, es, precisamente, el no contar con los elementos necesa-
rios y actualizados para un buen uso de las mismas, y mas en paises tan
rurales como Colombia. Es bien sabido que nuestro pais apenas y posee
la infraestructura necesaria para estar en plena conectividad; es mas, aun
existen sectores en los cuales la energia eléctrica no existe, y como bien se
sabe, para el uso de las nuevas tecnologias este insumo es necesario.

En tercera instancia podemos hablar de lo que algunos denominan la
despersonalizacion del proceso ensefianza-aprendizaje, en la medida en
que muchos de los medios con los que se cuenta en la actualidad propen-
den por una educacién virtual, donde el contacto humano se limita al
texto y en algunas ocasiones a videoconferencias, lo que deriva en la des-
personalizacion de la que hablamos.

Por ultimo, es importante tener presente que asi como el uso de las
nuevas tecnologias permite avances en el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje, también puede ser un distractor y hasta un factor que lleve a que los
mismos no sean eficaces. Tal situacion puede ser evidenciada en muchos
sitios debido, precisamente, al abuso en la utilizacion de algunos medios
tecnologicos, los cuales se usan desde algiin grupo poblacional antes que,
para aprender, para distraerse de sus procesos formativos.

Las T1IC en la educacién del dmbito rural

Para comprender la trascendencia del tema a tratar y asimilar la situacion
en la que se encuentra la educacion en el ambito rural, a partir del uso y
desarrollo de las TiC es importante precisar con Brossard (2016, p. 97)
que “la mayoria de los paises de América Latina y el Caribe se encuen-
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tran aun en una etapa incipiente de apropiacion y uso de tecnologias de
la informacién y la comunicacién’; algo que se acentua cuando se trata
de hablar del sector educativo, en la medida en que apenas y se tienen los
elementos necesarios para el aprovechamiento de tales tecnologias y, en
muchos casos, tampoco se tiene el personal docente preparado para la
aplicacion de las mismas en la educacién rural.

Para todos es sabido y claro que la educacién de los nifios y nifias de
las escuelas rurales son el factor fundamental para cambiar la realidad
econdmica y social de las comunidades; que en estos ultimos afos se ha
convertido en nuevos desafios que necesitan ser comprendidos y respon-
didos, en medio de un nuevo contexto tecnoldgico (Cerrén y Ordonez,
2015, p. 1), pero que, a la postre y retomando lo antes dicho, se convier-
ten, mas bien, en otro factor de desigualdad e inequidad, cuando se evi-
dencia que si alguna zona del pais carece de conectividad es la rural; lo
que redunda, de suyo, en una baja de la calidad educativa de dichas zonas
frente a aquellas que tienen los medios necesarios para el desarrollo efec-
tivo de los procesos educativos a partir del uso delas T1C. En ese sentido,
son importantes las afirmaciones de Cerrén y Ordoiez (2015, p. 2) cuan-
do bien dicen que:

Mientras en las ciudades los colegios emblematicos de las diferentes provin-
cias son “modernizados’, en nuestro pais, las escuelas rurales han sido olvi-
dadas; la carencia de tecnologia es fundamental en nuestros pueblos; las con-
diciones fisicas aiin no se han mejorado; hay carencia de tecnologia moderna.

Algo que, como ya se afirmo, hace mas inequitativo el desarrollo edu-
cativo de las zonas rurales frente a aquellas que cuentan con todos los
medios para una buena apuesta pedagdgica.

Es sabido, y ahora corroborado, que si algo de benéfico tienen las TicC
es la ruptura que éstas pueden ejercer contra ciertas barreras de tiempo y
lugar y que siendo bien aprovechadas, harian que mejorara la calidad
educativa del pais; sin embargo, lo que en si es benéfico se torna preocu-
pante cuando, como bien se dijo, no se tienen las herramientas suficien-
tes ni el personal preparado para la utilizacion de las mismas, en orden a
mejorar la educacion de las zonas rurales, unido al hecho de que “un pro-
blema para vincular a personas habitantes de zonas rurales al uso de las
TIC, es la ldgica de la centralizacion y el pensar los proyectos desde los
centros de poder econémico y politico” (Paz, 2007, p. 5).
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Esta claro que “la educacion y las tecnologias (estan) en un primer
plano como instrumentos fundamentales para promover la educacion;
que ofrecen la posibilidades de romper barreras de espacio y tiempo; que
ofrecen mas educacion en mds tiempo y a mas personas en su formacion”
(Cerron y Ordoiiez, 2015, p. 2); sin embargo se torna, al menos en el con-
texto colombiano actual, en algo que promueve la inequidad y exclusién
de muchos estudiantes, padres y maestros frente a las posibilidades que
desde el centro de las grande urbes se tiene.

Es evidente que el uso de las Tic en el ambito educativo permitiria ce-
rrar las brechas que existen en la actualidad; con todo y para ello, es im-
perativo “considerar la infraestructura, equipamiento con la formacién
del profesorado en los usos de las tecnologias en proyectos pedagogicos y
didacticos” (Cerrén y Ordonez, 2015, p. 2), que es lo que la presente in-
vestigacion pretende establecer, no solo desde la perspectiva del profeso-
rado, sino también desde el uso adecuado de los estudiantes.

Desarrollo

Se parte con la pregunta motivadora de todo el proceso investigativo:
;Como favorecer la formacion de los docentes mediante el uso de las
TIC, en el contexto rural, en la zona del Tequendama del Departamento
de Cundinamarca en Colombia, para que redunde ésta en una mejora
de la calidad educativa en dicha comunidad y en otras zonas? Para dar
respuesta a la cuestion, se hizo la encuesta que previamente se coment6
obteniéndose los resultados que parcialmente se comentan a mas ade-
lante.

Ahora bien, hay que tener en cuenta que, en la actualidad, las TIC
desempenan un papel importante en la educacion en general y en la for-
macion en la escuela, en particular, en este presente y sobre todo en los
aflos venideros. Sin embargo, ha habido diferentes factores que han lleva-
do a que dichas tecnologias no hayan tenido el impacto suficiente en los
procesos de ensefianza-aprendizaje en el ambito escolar —primaria, se-
cundaria y media— vy, por ende, en los docentes que alli desarrollan su
labor pedagdgica.

Se debe recordar que la funcién docente en cualquier nivel educativo
es impactante, esencial y preponderante; de ahi que es necesario que ellos
cuenten con la formacién suficiente de forma que les permita enfrentarse
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a lo complejo de la tarea que desarrollan, y mas atn si se trata de asumir
esa tarea con ninos, adolescentes y jovenes cada vez mas rodeados de tec-
nologias nuevas y en vertiginoso cambio.

Asi pues, es imperativo que los docentes como profesionales de la
educacion deben y han de desarrollar las competencias necesarias en
cuanto al uso de las nuevas tecnologias al servicio de la educacién, y con
ello poder mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje que ellos mis-
mos lideran.

En ese sentido, es de obligatorio cumplimento el que los docentes se
preparen o contintien su formacién en el uso de las nuevas tecnologias, si
de lo que se trata es de mejorar la calidad educativa en general y en ambi-
tos rurales en particular porque, al fin y al cabo, el desconocimiento de
las mismas y el uso inadecuado de las TIc, lejos de ayudar en su proceso
ensefianza-aprendizaje, lo que hara es redundar en la desmejora de di-
chos procesos y con ello de la calidad educativa.

En ese orden de ideas, y aunque no era objetivo principal de este pro-
ceso investigativo, se evidencié a través de la encuesta planteada que los
docentes no han sido formados para la ruralidad, ni durante su pregrado
ni mucho menos en la denominada formacién continua, en la medida en
que, como se evidencia en los hallazgos, el 58% de los docentes nunca
han recibido formacion al respecto y, rara vez, el 23%, lo cual redunda en
la desmejora de la calidad educativa en las zonas rurales de Colombia,
que de por si es desigual en el contexto general, gracias al olvido que des-
de el Estado se ha dado a lo largo de la historia.

Se observa que el fenomeno al que se esta aludiendo es complejo en si
mismo, porque ni el propio Estado se ha preocupado realmente por reto-
mar la figura del docente rural y darle el lugar y la posibilidad de inte-
grarlo al proceso de reforma educativa, dentro de la que se destaca su
posicién de figura imprescindible de la propia educacién rural.

No basta solo con cursos o diplomados estériles que solo cumplan
con la norma y obliguen al docente a tomarlos, se hace necesario estable-
cer directrices de formacion en las universidades, que apunten a formar a
los futuros docentes capaces de enfrentarse a contextos especificos como
lo rural.

Con base en los datos adquiridos, es imprescindible que los docentes
ya en ejercicio sean actualizados en cuanto a la educacién rural, de forma
que su practica docente se contextualice y a su vez permita, con ello, ayu-
dar a la mejora de la calidad educativa.
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Resulta oportuno subrayar que los docentes requieren de un amplio
conocimiento acerca de lo que es e implica la educacion rural y en espe-
cial en los modelos de educacion flexible planteados desde el MEN, asi
como en lo que respecta a la formacion docente sustentada en el uso y
manejo de las TIC dentro de la Educacion Primaria, Basica y Secundaria,
pues, como se ha mostrado, no poseen un correcto paradigma de estos y
sus implicaciones con su labor docente, toda vez que, el 86% de los do-
centes nunca o rara vez, han recibido formacion en cuanto a dichos mo-
delos de formacion flexible para la ruralidad, y en cuanto a la capacita-
cion sobre el uso de las TIC en entornos rurales pasa algo parecido, ya que
el 59% nunca o rara vez se ha formado al respecto.

De acuerdo con los datos obtenidos, la mayoria (92%) considera que
es primordial el uso de las T1C y que son de un valor trascendental dentro
de su practica educativa, ademas que es de vital importancia la forma-
cion docente en dichas competencias (lo afirmé el 100%), para poder
ejercer su practica educativa y que dé como resultado que los alumnos
aprendan por si solos, y que a su vez les permita transformar su actividad
profesional e impacten su entorno social.

Por las consideraciones anteriores, se requiere crear agendas de tra-
bajo en donde tanto docentes, directivos, sociedad en general y alumnos
conformen una unidad de solidez, con el objetivo de mejorar cada uno
de los espacios académicos, donde se abra en todos los sentidos la comu-
nicacién para llegar a consolidar cada uno de los proyectos, e impacte
profundamente en la sociedad en su conjunto.

En razon de todo lo anterior, es imperativo que desde la formacion
inicial de los futuros docentes se tenga un enfoque que permita el acerca-
miento oportuno y necesario frente a lo que es la educacion rural, su es-
pecificidad y los modelos que en Colombia se aplican para este ejercicio
en estas zonas; asi mismo, es necesario que aquellos que ya estan ejer-
ciendo su labor en estas zonas se les brinde el apoyo necesario para tener
una acercamiento a lo que es dicha educacion, de forma que con ello
puedan mejorar sus procesos de enseflanza-aprendizaje, y asi aporten a la
mejora de la calidad educativa.

En cuanto a la formacién en competencias correspondientes a las
TIC, se evidencid que se tiene un conocimiento muy basico de las mismas
por la mayoria de los docentes, y en ese sentido se torna como una nece-
sidad de prioritaria atencién el propiciar espacios de formacién en este
campo para los profesores y profesoras de la zona del Tequendama.
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Es de resaltar que existe el interés, al menos asi lo manifestaron, por
parte de los profesores para mejorar en cuanto a las competencias en el
uso, manejo y aplicacion de las TIC en la escuela, y por ello es el momento
propicio para generar proyectos de formacién continua que redunde en
la mejora en esos aspectos.

Por todo lo anterior, este es un llamado de atencién a todas las instan-
cias que tienen que ver con la educacién de los nifios y nifias de la zona
del Tequendama, para propiciar espacios de reflexion y acciones de mejo-
ra en la formacion del docente rural y sus competencias en las Tic, en or-
den a mejorar la calidad educativa en general y de la zona en particular.

Conclusiones

Hecho todo el proceso anterior y habiendo dado respuesta a la pregunta
motivadora de la investigacion se puede determinar, como gran conclu-
sién, que los docentes de las instituciones involucradas en la investiga-
cion, en cuanto a la formacién en TIc para el uso pedagogico en el ambi-
to rural ha sido insuficiente como aporte y apoyo para la mejora de la
calidad educativa en la ruralidad colombiana, especificamente, en la re-
gion ya mencionada.

Por su parte, los hallazgos encontrados dejan en evidencia que:

« Los docentes no han tenido ningtn tipo de formacién para la rura-
lidad, ni inicial ni continua, aunque se encuentren laborando y des-
empefiando su labor pedagodgica en tales zonas.

« Es claro que habiendo sido planteadas, desde el Ministerio de Edu-
cacion Nacional, propuestas pedagégicas flexibles para la ruralidad,
éstas no se implementan en las instituciones como sujeto de investi-
gacion, ni han sido formados en ese sentido.

« En cuanto a las TIc, los medios tecnolégicos son usado por los do-
centes mas para fines particulares y personales que pedagdgicos.

« Sobre el impacto de las TIC en el proceso ensefianza-aprendizaje,
para el trabajo colaborativo e interdisciplinar, es insuficiente.

« El uso de las TIC por parte de los estudiantes es de manera informal
y con fines personales y, en muchos casos, recreativos, mas no aso-
ciada a su proceso formativo.
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« Los dispositivos electronicos, en los estudiantes, se usan mas para
su socializacion a partir de la implementacién del WhatsApp, el Fa-
cebook o el Twitter o para realizar juegos virtuales, mas no para
realizar un proceso académico de aprendizaje.

« Por su parte, preocupa el hecho de que habiendo tantas herramien-
tas proporcionadas en la red para el uso y apoyo en el proceso apren-
dizaje, los docentes apenas y los conozcan y no usen, por ejemplo,
las plataformas educativas.

Con base en lo antes planteado, se esta evidenciando el uso de los dis-
positivos electronicos y sus redes sociales, antes que favorecer la ensefian-
za y el aprendizaje de los estudiantes; estan entorpeciendo dichos proce-
sos y, en muchos casos, resulta una problematica para el manejo del aula.

Por lo anterior, es indispensable que los docentes tengan la capacidad
y manera de incorporarlos a sus procesos educativos, haciendo de estos
un elemento didactico y productivo para los estudiantes, y provechoso
para el docente.

Se tiene claro que, a partir de lo establecido por los docentes, si pre-
tende una mejora en la calidad educativa en un mundo tecnificado, el
uso de las TIC es imperativo y una necesidad absoluta, de forma que tanto
ellos como sus estudiantes puedan dominar las competencias en cada
uno de los contenidos de las asignaturas.

Los maestros y maestras requieren mejorar sus estrategias en cuanto
al uso de las T1C con fines educativos, y con ello mejorar continuamente
cada uno de los procesos de ensefianza-aprendizaje que se dan dentro
del aula, en las que se deben de emplear estas tecnologias. Es necesario
que el docente se comprometa a dar el seguimiento a las actividades pro-
puestas a los estudiantes, asi como revisarlas y afadir comentarios a los
alumnos respecto a los productos académicos, lo cual comprometera al
docente a estar prepardandose para generar nuevas estrategias a partir del
uso de las TIC.

Como se evidencio a lo largo de este documento, los ejes rectores del
trabajo investigativo fueron la formacién del docente rural, el uso y ma-
nejo de las TIC para la mejora de la calidad educativa en las zonas rurales
del pais, a partir de lo analizado en la region del Tequendama, con las
instituciones ya mencionadas.

Ahora bien, frente a los aportes de esta investigacion, ésta estara liga-
da al uso y manejo de las Tic dentro del aula por parte del maestro o
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maestra, a partir de un programa institucional donde el docente adquiera
las competencias necesarias para el uso de tales herramientas con fines
pedagogicos.

Recomendaciones
Con base en todo lo antes visto, es importante que:

« Desde la formacion inicial, en las distintas facultades de educacién
del pais, se forme a los futuros docentes en competencias en el uso
de las TIC.

« Se forme en cuanto a la especificidad que conviene para el desarro-
llo de la labor pedagogica en la ruralidad.

« Es urgente brindar a los docentes todas las posibilidades de capaci-
tacion en las diversas herramientas pedagogicas y tecnologicas, para
que adquieran una completa formacion, apegada al tipo de alumno
de la actual sociedad rural.

« Se deben identificar las fortalezas de las instituciones y sus docen-
tes, en orden a potenciar aquello que aporta a la calidad educativa,
asi como los factores de riesgo que derivan en la desmejora de la
misma.

Asi pues, es importante implementar lineas de accidon preventiva
frente los futuros maestros del ambito rural, tanto para el uso correcto de
las T1C, como para la implementacion de didacticas y pedagogias acordes
alo que es e implica lo rural.

A su vez, ejecutar lineas de accion correctiva en orden a superar las
deficiencias, propiciando espacios de formacién continua tanto en el uso
y manejo pedagégico de las T1ic, como en lo referente a la educacion ru-
ral, como ya se planted. Asimismo, reforzar el papel preponderante del
maestro en la formacion de los nifos, adolescentes y jovenes competen-
tes que aporten a una sociedad equitativa y justa.
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Capitulo 15
Desafios da formagao continuada na escola do campo:
inovagoes educacionais em estudo de caso no Rio Grande do Sul,
Brasil

FLAvVIA OBINO CORREA WERLE!
CRISTIANE BACKES WELTER?

Introdugao

O texto esta estruturado em quatro partes além da introdugao. No Marco
Conceptual discutimos dicotomia ou continuum frente a conceitos de ci-
dade e campo, urbano e rural. A seguir sao delineados agentes que po-
dem colaborar, atribuindo sentidos a educacio e ao sistema de ensino dos
municipios considerando a perspectiva interacionista. Delineamos em
continuidade o cenario das escolas do campo do Brasil e do Rio Grande
do Sul, no qual a precariedade de infraestrutura prevalece. Compde tam-
bém o Marco Conceptual uma referéncia a legislagdo nacional acerca da
formacao inicial de professores para escolas do campo, e breves tracos his-
toriograficos relativos a formagao desses professores para entdo, desenvol-
vermos um estudo de caso da formagao continuada de professores que
atuam em escolas do campo em um dos municipios do Rio Grande do Sul,
Brasil. No subtitulo Metodologia e quadro epistemolégico do trabalho
empirico caracterizamos o espa¢o empirico —municipio de Ivoti/RS—,
no qual ocorre a coleta de dados do estudo de caso e explicitamos as es-
tratégias de coleta de dados. O estudo de caso analisa a formagao conti-
nuada levando em consideragdo o esforco empreendido pelo coletivo de
educadores das trés escolas do campo do municipio de Ivoti na construcao
da identidade da escola do campo e construgao do projeto politico pedagé-
gico dessas escolas. Em Resultados da investigacao apresentamos as con-
quistas que fortalecem a escola do campo, os desafios da formagao conti-
nuada e caracterizamos a realidade das escolas do campo desse municipio

! Doutora em Educagao. Professora do Programa de Pds-Graduagao em Educagdo da Univer-
sidade do Vale do Rio dos Sinos-uNisINOs/Rs. Pesquisadora cNpPQ. Correio eletronico: flaviaw
2015@gmail.com

? Doutora em Educagio pela uNisINOs/Rs. Coordenadora e Professora do Curso de Licencia-
tura em Pedagogia (Presencial e EAD) Humanas —Area do Conhecimento de Humanidades— Cam-
pus Sede e Vacaria. Correio eletrdnico: crisbwelter@hotmail.com
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como inovagdo sustentada. Por fim apresentamos Elementos conclusivos
no qual ¢ identificada a importancia do trabalho coletivo, a valorizagao
dos agentes locais e sua contribuigdo para a construgdo da identidade e o
processo pedagdgico das escolas do campo. O objetivo deste trabalho é a
analise de experiéncias empiricas vivenciadas na forma¢ao continuada
por professores das escolas do campo no Rio Grande do Sul/Brasil, a par-
tir do estudo de caso do Municipio de Ivoti. Analisa situagdes de inova-
¢ao educacional e os desafios sinalizados por diretores e assessores para
vivenciar o projeto pedagdgico e construir a identidade das escolas do cam-
po, elementos esses centrais no processo de formacgao continuada desses
profissionais.

Marco conceptual
Campo, cidade, rural e urbano: dicotomia ou continuum

Preliminarmente ha que esclarecer que a coleta e andlise de dados do estu-
do de caso apresentado nesse capitulo tem fundamentos no interacionismo
simbdlico, ou seja, na perspectiva cujo foco sdo os significados, interpre-
tagoes, simbolos, valores, crengas e as interagdes entre os agentes. As esco-
las sdo consideradas construgdes sociais nas quais ha modos de interpre-
tagdo comuns que legitimam e ddo sentido as atividades cotidianas a partir
de modos de compartilhamento, formas de entender, interpretar e atuar,
que constituem um conjunto de condutas interconectadas que fomentam
processos sociais significativos e inteligiveis para o contexto. Conforme La-
passade (2005, p. 19), “As pessoas sdo produtoras de suas proprias agoes e
significagoes. Elas vivem num ambiente material, mas os objetivos desse
mundo tém um Sentido’ particular para cada um, conforme os momentos”.

Estatisticas e informacdes oficiais, assim como trabalhos académicos
de cunho historiografico (Mendonga: 1997; 2007; Soares, Razo, Farifias,
2006; Bof, 2006)), utilizam as expressoes educagdo rural, escolas rurais. As
normas referentes a formagdo de professores, entretanto, emitidas pelo
sistema federal de ensino, referem-se a educagdo do campo, como Prolind
- Programa de apoio a formagao superior e licenciaturas interculturais in-
digenas — (Parecer cNE-cp 10/2002), Procampo — O Programa de Apoio a
Formagao Superior em Licenciatura em Educa¢do do Campo - (http://
portal.mec.gov.br).
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Educacao do campo é um fendmeno da realidade brasileira atual, que
se constitui na interrelagdo entre os conceitos de campo, educagao, politi-
cas publicas e direitos humanos (Alfonsin, 2012, pp. 225) forjando-se por
entre praticas, projetos e politicas de educacdo, fortemente relacionado
aos movimentos sociais camponeses e a compreensao dialética das con-
tradi¢oes da sociedade (Caldart et al., 2012, p. 13). Assim, educa¢ido do
campo, ao confrontar o agronegocio e a agricultura camponesa, nao ¢
uma continuidade e nem uma “pratica rural alternativa” a educagéo rural
(Caldart et al., 2012, p. 14). Ligada ao Movimento dos Trabalhadores sem
Terra - MST, a Reforma Agraria - RA -, ao Movimento dos Atingidos
por Barragens - MAB, aos povos indigenas e comunidades quilombolas,
a educagao do campo ¢ uma terminologia, um conceito e um movimento
que surge no Brasil no final da década de 1990.

O debate urbano-rural ou cidade-campo se realiza frente a diferentes
dimensodes que envolvem tracos culturais, sociais, econdmicos e ambien-
tais, ao incluir ainda contetidos como dinamicas, continuidades e des-
continuidades entre tais espagos, de maneira a consolidar informagoes
fundamentais para a agao publica e privada no pais (Ibge, 2017).

A visao dicotdmica, hoje muito discutida e, em parte, superada, des-
tacava polaridade, autonomia e oposi¢ao entre campo e cidade. Desen-
volve-se, atualmente, uma concepg¢ao de continuum rural-urbano, pro-
pondo um alargamento do debate, que nao contempla uma divisao
extrema e nitida entre vida urbana e rural, mas espagos que se entrela-
¢am, sobrepdem, permitindo identificar-se zonas de conurbagio, de
transicdo e economias de proximidade. Na abordagem de continuum
(Sposito, 2010) o debate urbano-rural considera, para além das ativida-
des classicas rurais vinculadas a agropecudria, um novo conjunto de ati-
vidades desenvolvidas no campo, mediante o uso de novas tecnologias e
frente a transformacgoes decorrentes da urbaniza¢ao, bem como, a valori-
zagao de regides interioranas devido ao turismo, biodiversidade, estilo de
vida e patrimonio paisagistico, etc. Todos estes aspectos ndo permitem
discutir a questao a partir do modelo dicotémico, reiterando a aborda-
gem de continuum.

No municipio onde foi realizado o estudo de caso, os participantes da
investigacdo expressam sua percepcdo entre cidade e campo a qual apro-
ximam-se significativamente da nogdo de continuum entre urbano-rural
discutido na literatura.
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Em nossa cidade a escola do campo néo difere da urbana, pois o campo e a
cidade se misturam. Uma de nossas escolas esta situado em drea rural de
acordo com o censo, mas as familias que vivem ao redor dessa escola atual-
mente se caracterizam mais por aspectos urbanos. Nessa localidade ha va-
rias empresas. Vdrias familias mantém lidas rurais mas de aspecto mais
familiar para sua subsisténcia e trabalham em empresas locais. Penso que o
funcionamento de uma escola do campo necessariamente precisa, na sua
proposta pedagdgica, abordar, discutir e vivenciar questdes do campo [As-
sessor Municipal da Escola B, entrevistado na pesquisa].

A concepgao e diferenciacao entre cidade e campo decorre desta
complexidade crescente, considerando a dispersdo/aglomeragdo da po-
pulagdo e a proximidade/facilidade de conexdo com economias maiores,
critérios estes que combinados, indicam urbanizagao. A discussao sobre
urbanizagdo considera entdo, a percentagem de populagdo concentrada
em certas areas (areas de ocupacdo densa). Quando, mais de 75% da po-
pulagdo esta aglomerada em dreas de ocupagdo densa, o municipio é
considerado de alto grau de urbaniza¢ao, caso menos de 50% da popula-
ao esteja concentrada em drea de ocupagao densa, o municipio apresen-
ta baixo grau de urbanizagao. Portanto, o grau de urbaniza¢ao ou de pre-
dominancia rural relaciona-se com a quantidade de popula¢ao e a taxa
de dispersao/aglomera¢ao da populagdo residente.

Cabe ressaltar a estrutura organizativa do Brasil composta por 26 Es-
tados federados, 5571 Municipios, além do Distrito Federal e da Uniao.
Sao trés entes federativos distintos, com autonomia, os quais atuam hoje
de forma descentralizada e articuladamente. Portanto, Municipios e Es-
tados, assim como Unido e Distrito Federal, tem o seu papel nas politicas
educacionais e nas propostas de formac¢ao de professores.

A Escola do Campo é aquela situada em area rural (Ibge, 2017) ou
em area urbana, desde que atenda predominantemente a populagdes do
campo (incluindo todos os que produzam suas condi¢bes materiais de
existéncia a partir do trabalho no meio rural como agricultores familia-
res, extrativistas, pescadores artesanais, ribeirinhos, assentados e acam-
pados da reforma agraria, assalariados rurais, quilombolas, povos da flo-
resta, caboclos, ...). Portanto, ¢ a forma de produgao da existéncia e da
ocupagao do trabalhador do meio rural que ajuda a construir a identida-
de da Escola do Campo. A Educa¢ao do Campo identifica uma reflexao
pedagdgica e um projeto de formag¢ao que considera o campo como es-
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paco onde se produz pedagogias inovadoras e criticas, balizadas por dife-
rentes politicas publicas e relacionadas a lutas de grupos sociais e popula-
res (movimentos dos trabalhados sem terra, movimento da reforma
agraria, movimento dos trabalhadores atingidos por barragens, dentro
outros). (Santos e Silva, 2016). Ou seja, o termo Escola do Campo refere-
se a localiza¢do da escola e as caracteristicas da comunidade a que serve,
enquanto Educagdo do Campo relaciona-se a uma formag¢do do homem
do campo relacionada a interesses e lutas de grupos sociais situados em
Zonas rurais.

Uma das diretoras entrevistadas na investigagao realizada compreen-
de a escola do campo como um espago pedagdgico capaz de mobilizar o
desenvolvimento de todos os envolvidos nesse coletivo visualizando arti-
culagdes entre o urbano e o rural.

Escola do Campo defende o conceito de educagdo do campo. E crer que h4
possibilidades de os seres humanos produzirem outras relagdes de existén-
cia social. E compreender que o povo brasileiro nio ¢ aquele que a cidade
idealiza e que ndo ha hierarquia e sim uma complementaridade, entre cam-
po e cidade, sendo que um, néo (sobre)vive sem o outro [Diretora da Escola
A, entrevistada na pesquisa].

Para fins desse estudo, utilizamos a referéncia “Escola do Campo” na
escolha das institui¢des participantes e na analise dos dados do estudo de
caso.

Cendrio das Escolas do Campo no Brasil e no Rio Grande do Sul

As dimensodes do pais exigem considerar o imenso, desigual e muito di-
verso territorio brasileiro com diferentes dindmicas de povoamento, de
tei¢oes culturais, de densidade demografica que ndo se apresenta de for-
ma homogénea seja no campo, seja na cidade. E preciso considerar tam-
bém, como elemento da diversidade nacional brasileira a natureza das
atividades econdmicas desenvolvidas em cada regido, o uso do solo e a
distribui¢do de loteamentos, edificac¢des, assim como os fluxos de bens,
pessoas, informagdes entre os espagos rurais® e urbanos, configurando

3 “O rural deve ser compreendido como uma questéo territorial, porque, o uso do solo e as

atividades da populagéo residente no campo néo se limitam mais somente a agricultura, mas se
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nao apenas o continuum entre tais espagos como também desigualdades
regionais. O mapa a seguir situa o Estado do Rio Grande do Sul que pos-
sui 497 municipios, dentre os quais esta o de Ivoti, onde foi realizado o
estudo de caso.

Inserir: Mapa do Brasil e Rio Grande do Sul (Ver anexo ao final do
texto).

O quadro comparativo a seguir expressa as caracteristicas da infraes-
trutura disponivel nas escolas publicas do Brasil, assim como do estado
do Rio Grande do Sul e do municipio em estudo. Se o Brasil da década de
1960 era um pais rural, hoje a populagdo se aglomera, predominante-
mente, em espagos urbanos. Ha, entretanto, escolas situadas em zonas
rurais as quais, muitas vezes, ndo sao contempladas em suas necessidades
por politicas educacionais, o que faz com que seus profissionais se sintam
desvalorizados em suas tarefas educativas e no fazer profissional, e os
alunos ndo disponham de materiais didaticos suficientes e atualizados,
devido a falta de recursos pedagogicos, e apresentem resultados abaixo
do esperado.

Tais escolas rurais de ensino fundamental sio em sua maioria, em
todo o Brasil, mantidas por municipios. Conforme dados do Censo esco-
lar de 2017 apresentados no portal QEdu.org.br. Ha apenas 4.443 escolas
rurais de ensino fundamental mantidas por administragdes estaduais,
frente a 50.301 escolas rurais mantidas por municipalidades.

Conforme afirmado, é nas redes municipais que as escolas rurais sdo
predominantes, comparativamente as urbanas. De acordo com o Quadro
1, no Brasil, em seu conjunto, as escolas rurais municipais sao carentes
em termos de dependéncias para o ensino e para atividades administrati-
vas (conforme especificacdes do quadro acima), bem como em termos de
servicos e condi¢des de funcionamento. Da mesma forma, no Rio Grande
do Sul, grande parte das escolas rurais em relagdo a servigos, dependén-
cias, equipamentos e acessibilidade apresentam maior precariedade do
que as escolas publicas urbanas. No caso do municipio de Ivoti, as escolas
rurais apresentam melhor qualificagao nas condi¢des de infraestrutura do
que a média das escolas rurais do Brasil e do Rio Grande do Sul. Ha que
se ressaltar que nos levantamentos oficiais nao sao feitos registros de itens
que existem ou que sejam necessarios para qualificar a infraestrutura de

vinculam a atividades tercidrias. Assim, o desenvolvimento rural é considerado como um concei-
to espacial e multissetorial” (Endlich, 2010, p. 17).
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Quabro 15.1. Condigées de infraestrutura de escolas publicas rurais e urbanas

do Brasil, Rio Grande do Sul e Municipio de Ivoti

Rio Grande do Sul Ivoti escolas
Brasil Escolas piiblicas Escolas piiblicas puiblicas municipais
Escolas | Escolas
Urbanas | Rurais
Urbanas Rurais Urbanas Rurais Total: 11 | Total:3
Alimentagao
Escolas que fornecem 99% 100% 100% 100%
Alimentagio 100%
99%
Escolas que fornecem Agua 89% 77% 33% 21% 64% 100%
Filtrada
Servigos
Agua via rede publica 93% 30% 98% 40% 92% 100%
Energia via rede publica 100% 87% 100% 100% 100% 100%
Esgoto via rede publica 65% 5% 62% 4% 33% 0%
Coleta de lixo periddica 99% 34% 100% 85% 100% 100%
Dependéncias
Biblioteca 42% 14% 65% 56% 92% 67%
Cozinha 97% 91% 92% 95% 100% 100%
Laboratorio de informatica 51% 18% 56% 47% 75% 100%
Laboratério de ciéncias 13% 1% 25% 10% 42% 0%
Quadra de esportes 46% 13% 44% 42% 67% 33%
Sala para leitura 29% 9% 15% 13% 0% 0%
Sala para a diretoria 85% 35% 83% 60% 100% 100%
Sala para os professores 77% 26% 75% 58% 100% 33%
Sala para atendimento especial 32% 8% 49% 30% 67% 0%
Sanitdrio dentro do prédio da 96% 74% 93% 92% 100% 100%
escola
Sanitario fora do Prédio da Escola 10% 20% 11% 11% 0% 0%
Equipamentos
Aparelho de pvD 81% 51% 83% 81% 100% 100%
Impressora 75% 40% 72% 63% 58% 0%
Antena parabdlica 23% 17% 15% 25% 8% 0%
Miquina copiadora 48% 19% 55% 44% 42% 33%
Retroprojetor 36% 10% 37% 28% 75% 100%
Televisao 92% 57% 92% 88% 100% 100%
Tecnologia
Internet 89% 34% 94% 86% 100% 100%
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Banda Larga 76% 21% 81% 56% 92% 100%
Acessibilidade
Escolas com dependéncias 40% 11% 48% 29% 83% 100%

acessiveis aos portadores
de deficiéncia

Escolas com sanitérios acessiveis 55% 16% 52% 30% 83% 100%
aos portadores de deficiéncia

FONTE: https://www.qedu.org.br/

escolas do campo como: espaco disponiveis para cultivo de hortas; plan-
tagdo de frutiferas; disponibilidade de implementos agricolas; galpdes
para abrigo de animais; estabulos, etc. Ou seja, as peculiaridades desse
espaco do campo ndo figuram como itens de infraestrutura computados
em levantamentos oficiais, conforme verifica-se no quadro acima.

Observando esses elementos gerais da infraestrutura e considerado
os indices do Rio Grande do Sul buscamos realizar a pesquisa em muni-
cipio cujos indices relativos a condigdes de infraestrutura das escolas do
campo fossem superiores aos das escolas urbanas. Encontramos essa rea-
lidade no Municipio de Ivoti/rs.

Os dados do Brasil e do Rio Grande do Sul que demonstram a preca-
riedade das condi¢oes dos prédios escolares rurais relacionam-se a desi-
gualdades de riqueza e a restri¢ao de servigos essenciais ao conjunto da
populagdo de certas regides.

As desigualdades de renda e riqueza somam-se a distribuicdo injusta de
servicos essenciais. Nao s6 a renda e a riqueza de uma familia determinam
a sua condigdo de vida, mas também o acesso a energia elétrica, a 4gua en-
canada, a coleta de esgoto, entre outros componentes essenciais de infraes-
trutura habitacional. Suas respectivas politicas tém impacto direto na edu-
cagdo, na saide e na propria renda familiar, afetando desigualdades de
maneira ampla [...] Dados de 2015 apontam que a cobertura de acesso a
agua, por exemplo, alcanga 94% para quem estd entre os 5% mais ricos,
mas cai para 62% quando se trata dos 5% mais pobres... [Georges e Maia,
2017, p. 34].

Em estudo recente, Santos (2016, p. 37) ressalta que “as populagdes
do campo apresentam um quadro de baixo acesso a educagdo e de con-

clusdo da escolarizagdo formal. Isso conflui para a permanéncia de condi-
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¢oes de exclusao econdmica, baixa participacao desse contingente na vida
politica e cultural e reduzida qualificagdo profissional”. Continua o autor

E evidente que essa situagdo se associa a prépria estruturagio da rede de
ensino no campo, a configuracao social do mundo rural brasileiro e a sub-
sisténcia de padroes de desigualdade que, mesmo em um contexto de mo-
dernizagao econdmica e de mudangas tecnologicas no campo, persistem de
forma acentuada... [2016, p. 38].

As citagdes acima sdo importantes, pois as consideracdes desses auto-
res destacam as desigualdades multiplas presentes na sociedade brasilei-
ra. O conjunto de dados especificos acerca das condigdes das escolas ru-
rais brasileiras acima referidos demonstra que as caréncias das escolas
rurais de alguma forma espelham as desigualdades presentes na socieda-
de brasileira.

Legislagdo Nacional sobre a Formagao de Professores
para a Escola do Campo

O Sistema Educacional no Brasil afirma como dever do Estado, segundo o
Art. 4° da Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional, nim. 9.394/96
(LDB/1996), que a educagao basica obrigatdria e gratuita dos 4 (quatro) aos
17 (dezessete) anos de idade organiza-se em a) pré-escola; b) ensino fun-
damental; e ¢) ensino médio. Essa mesma lei define que a formagao inicial
de todos os professores da Educa¢ao Basica deve ser obtida em nivel supe-
rior, em curso de licenciatura por area de conhecimento. Entretando, de
modo geral, a realidade docente se configura como sendo fragmentada e
diferenciada (servidores federais, estaduais, municipais, urbanos e rurais,
patronais), o que gera, entre outros problemas, a constituigao de diferentes
planos de carreira dos docentes nos Sistemas de Ensino; portanto diferen-
tes valorizagdes ao professor dentro do mesmo territério nacional.

Sinalizamos acima aspectos gerais presentes na legislagao nacional para
a formacao de professores de escolas publicas e privadas de educagao ba-
sica. A seguir apresentamos alguns elementos que permitem compreen-
der a construgdo histdrica e social relativa a formacao de professores com
destaque para politicas e programas especificos que, na atualidade, diri-
gem-se a formacdo de professores para escolas do campo.

326



DESAFIOS DA FORMAGCAO CONTINUADA NA ESCOLA DO CAMPO

Segundo Lourenco Filho (2001, p. 75) em artigo elaborado a pedido
da uNEsco em 1953, o Brasil foi um dos primeiros paises “na América a
criar escolas normais mantidas pelo Poder Publico; a Escola Normal de
Niteroi, na entdo provincia do Rio de Janeiro, data de 1834”. Isso ocorreu
porque quase metade dos profissionais que atuavam na educagdo brasi-
leira ndo tinha qualquer formacao especifica para a docéncia, embora
sua distribuicao nas diferentes regides do pais fosse variavel, ou seja, em
algumas regides eram raros os professores leigos, sem formagao, enquan-
to, em outras, eram a maioria, perto de 80%. Continua Lourengo Filho
(2001, p. 75), os professores sem formagao para o magistério eram “nao
s6 em grande niimero em escolas primarias das zonas rurais, mas tam-
bém em numerosas escolas de pequenas cidades e vilas, nessas unidades,
o0 ensino nao estd entregue a pessoal devidamente habilitado”.

Ja no século xX, experiéncias pioneiras foram realizadas na década de
1930, como a Escola Normal Rural de Juazeiro do Norte no estado do
Ceara, criada em 1934. No estado do Rio Grande do Sul é na década de
1940 que a Escola Normal Rural —ENR— ¢é instituida. As ENR dessa época,
no Rio Grande do Sul eram espagos institucionais com um curriculo espe-
cializado para o ambiente rural e o diferencial dessas instituigdes era o es-
forco na estruturagao de uma formagéo pratica para aqueles que permane-
ceriam no meio rural: “Em 1943, o RGS contava com trés escolas Normais
Rurais da Arquidiocese, em Porto Alegre, a La Salle em Serro Azul, hoje
Cerro Largo, e Escola Sao José do Murialdo em Caxias do Sul’, conforme
Werle (2005, p. 13). Nessa época as politicas educacionais priorizavam as
areas urbanas nas quais eram disponibilizados mais servigos publicos. Os
professores recebiam melhor remuneragdo quando assumiam os postos
nas cidades, relegando “aos que se iniciavam as zonas mais distantes e a
menor remuneragao’, de acordo com Werle e Brito (2006, p. 119).

Foi em 1954, com a reorganizagao do Ensino Normal no estado, por meio
da Lei num. 2.588 de 25 de janeiro de 1955, que as Escolas Normais Rurais
tiveram que alterar seu regimento escolar e estrutura, passando a ser deno-
minadas de Escolas Normais Regionais, ao lado de outros estabelecimentos
de formagdo de professores como a Escola Normal e o Instituto de Edu-
cacdo. As Escolas Normais Regionais transformadas poderiam, atendendo
as peculiaridades do meio em que se situavam, e as suas finalidades especi-
ficas, dar maior desenvolvimento aos estudos e técnicas que interessassem a
vida rural [Werle, 2005, p. 15].
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Essa luta e todos os esforcos realizadas em diferentes periodos histo-
ricos pela formacao especifica aos professores para a atuagao junto as es-
colas do campo em diferentes periodos historicos, resultaram como
apontam os estudos de Werle e Brito (2006) em uma triste realidade, o
progressivo desaparecimento das pequenas Escolas Rurais. Esse desapa-
recimento foi sendo promovido por diferentes politicas e agdes que sina-
lizavam, em geral, para melhores condi¢des de materiais e de estruturas
tisicas aos estudantes e aos professores das escolas do campo que migras-
sem para as escolas urbanas. Segundo Werle e Brito (2006),

E importante atentar para o fato de que uma Escola nio ¢ feita somente de
coisas materiais e de seu espaco fisico... uma Escola cheia de histéria como
sao estas Escolas Rurais que correm o risco de serem fechadas, sdo princi-
palmente feitas da iniciativa comunitaria, da luta de pessoas por um mini-
mo de educagdo para seus filhos... Sdo coisas que dizem respeito aos valo-
res da comunidade escolar. Sdo coisas que ndo se compram e que nio se
carregam de um lugar para o outro. Sdo valores e sentimentos
que fazem parte do que ha de mais belo e mais humano dentro de cada um
de nds, e que precisam ser respeitados e cultivados, caso contrario, sem da-
vida morrem, sdo esquecidos, sao ultrapassados por novos valores, muitas
vezes nao tao profundos assim.

Ressaltamos que as escolas do campo passaram por muitas dificulda-
des ao longo de sua histéria, o que envolve, também, questdes relativas a
formagao de professores. Fica evidente que o professor deve ter iniciativa
e sensibilidade para estar na escola do campo. Porém, a escola do campo
sempre esteve cercada de grande “precariedade fisica, administrativa e
pedagdgica, evidencia a presenca de um professor qualificado na condi-
¢do de “leigo” como indicativo da auséncia e/ou escassez de uma forma-
¢do adequada para o exercicio da profissdo” [Molina e Antunes-Rocha,
2014, p. 221].

Nesse contexto de pouca atengao das politicas educacionais para com
a educagao apara populagdes rurais, e ja nas décadas finais do século xx,
sao instituidas politicas publicas brasileiras voltadas para a educac¢ao do
campo que ddo énfase a formagdo de professores. Sdo elas: Programa Na-
cional de Reforma Agraria —Pronera—, Programa de Apoio a Formagao
Superior em Licenciatura em Educa¢do do Campo —Procampo— e Pro-
nacampo (apoio técnico e financeiro para estados e municipios desenvol-
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verem e qualificarem propostas de educa¢do do campo, incluindo forma-
¢do de professores).

As politicas publicas brasileiras, no inicio do século xx1, no ano de
2002, priorizam investimentos para licenciaturas de Educa¢ao no Cam-
po, como o Edital 02/2012 do Ministério da Educagao.

O Procampo foi criado pelo Ministério da Educagdo em 2007, privi-
legiando as relagdes entre educagdo do campo e formagao do educador.
Em 2010, o Ministério da Educagdo divulgou dados dessa politica, infor-
mando que havia 3.358 vagas oferecidas em universidades no Brasil, sen-
do 1.618 cursistas e 56 turmas abertas em Licenciatura em Educagdo do
Campo.

Segundo Bicalho [2018, p. 230], o Procampo esta fortemente vincula-
do com a formagdo de docentes para atua¢ao na Educa¢ao Basica nas es-
colas do campo por reconhecer:

As relagdes sociais que ali se estabelecem e apontam o territério campesino,
nao como extensao da cidade, mas como espago de valorizagao das formas
de vida, desejos e trajetorias dos sujeitos, individuais e coletivos. Tal for-
mac¢do ndo pode ser analisada somente na perspectiva de valorizagdo dos
saberes da comunidade: é preciso compreendé-la, especialmente, na di-
mensdo da autonomia e organiza¢ao de uma outra sociedade, que enfrente
as inimeras formas de opressao presentes no campo brasileiro.

Portanto, a partir das décadas finais do século xx, mais especifica-
mente com a LDB 9694/96, ha no Brasil uma exigéncia de formagao dos
professores em nivel superior, provocando a criagao de um tipo especifi-
co de cursos superiores de formagdo de professores, favorecendo a cria-
¢do de licenciaturas para a educacao do campo. Entretanto, nem todas as
escolas do campo tem em seus quadros professores titulados em licencia-
tura do campo.

Ao compreender os elementos histdricos sobre a legislacdo para a
formagdo de professores da escola do campo foi possivel estabelecermos
os critérios e a opgao metodoldgica da pesquisa que sera apresentada a
seguir.
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Metodologia do trabalho empirico

A partir da abordagem qualitativa damos énfase ao Estudo de Caso,
com base em Yin (2005). O estudo de caso possibilita a investigacao
do contexto na vida, podendo-se ilustrar certos topicos, abarcando de
modo descritivo e qualitativo o cotidiano. “E a estratégia de investi-
gacdo mais adequada quando queremos saber o “como” o “porqué” de
acontecimentos atuais (contemporary) sobre os quais o investigador tem
pouco ou nenhum controle” Yin (2005: 9). Escolheu-se a opgao do estu-
do de caso, apresentado por Robert Yin (2005, p. 32), porque é a estra-
tégia preferida quando questdes “como” e “por que” estdo a ser coloca-
das, quando o investigador tem pouco controle sobre os acontecimentos,
e quando o foco esta nos fendmenos contemporaneos dentro do contex-
to da vida real.

Vale relatarmos brevemente uma fase inicial da pesquisa a qual deu
condi¢oes de escolher um municipio no qual foi realizado o estudo de
caso. Esta fase considerou os seguintes critérios e variaveis: (a) conside-
ragdo dentre os municipios do Rio Grande do Sul e, neste, os da regiao
metropolitana de Porto Alegre e Vale dos Sinos, consideramos os que
possuiam igual nimero de escolas rurais. Nesse critério, o resultado fo-
ram os seguintes municipios: Picada Café, Charqueadas, Guaiba, Ivoti,
Nova Hartz, Parobé; (b) proximidade entre os municipios sinalizados no
primeiro critério, resultando como municipios mais préximos, Ivoti e
Picada Café; (c) municipio com maior densidade populacional. Aplica-
dos esses critérios a uma listagem de municipios, optou-se por realizar o
estudo de caso no municipio de Ivoti que atendiam aos critérios anterio-
res, com o maior numero de escolas do campo e maior densidade popu-
lacional.

O questionario objetivou identificar preliminarmente desafios e ex-
periéncias inovadoras citados e relacionados a escolas publicas munici-
pais do campo, para que, a seguir, fosse realizado o estudo de caso. O ques-
tionario utilizado para a realizagdo desta fase do estudo conteve dez (10)
questdes abertas e sete (07) questdes objetivas que foram respondidas
por trés diretoras de escola do campo e por dois assessores municipais de
escola do campo.

Na fase seguinte, foram realizadas entrevistas semiestruturadas con-
tendo oito questdes abertas as quais foram realizadas com duas diretoras
de escolas do campo que em seus questiondrios sinalizaram experiéncias

330



DESAFIOS DA FORMAGCAO CONTINUADA NA ESCOLA DO CAMPO

empiricas que mostraram os desafios da formagao continuada e as inova-
¢Oes pedagdgicas nas escolas do campo.

Portanto, a construg¢ao e a andlise de dados envolveram: (a) prelimi-
narmente, questiondrio com diretores e assessores municipais de escolas
do campo; (b) realizagdo de entrevistas semiestruturadas com Diretores e
Assessores Municipais das Escolas do Campo do municipio no qual se
percebia movimentos inovadores; e (c) consulta a videos de matérias so-
bre escolas do campo do municipio.

A aproximagao com o campo de investigacdo primou pela ética e qua-
lidade em todos os momentos de construgdo, analise e socializagdo dos
dados. Registramos que obtivemos um acolhimento significativo dos su-
jeitos investigados, os quais demonstraram interesse em participar da
pesquisa, de modo a colaborar com depoimentos e materiais a respeito da
trajetdria da educa¢ao no municipio pesquisado.

Caracterizagdo do Municipio de Ivoti/RS

Segundo informagoes disponiveis no site oficial do municipio de Ivoti/
RS (www.http://www.ivoti.rs.gov.br/dados-gerais) recebeu o titulo de
“Cidade das Flores” devido ao seu antigo nome, Bom Jardim. Emanci-
pou-se em 19 de outubro de 1964 e esta localizada a 55 quildmetros de
Porto Alegre (capital do Estado do Rio Grande do Sul, Brasil). Tem como
principais atividades a industria de alimentos, ragdes e sucos, e a pro-
dugdo de hortifrutigranjeiros, flores e laticinios. Em Ivoti, encontra-se o
maior Nucleo de Casas Enxaimel do Brasil e a maior Colonia Japonesa
do Estado. O Sistema Municipal de Ensino de Ivoti contempla atualmen-
te mais de mil criangas matriculadas na Educac¢ao Infantil e mais de duas
mil no Ensino Fundamental. A densidade demografica de Ivoti/rs é de
314 71 habitantes/km2. Ja a populagdo estimada é de 24.293 habitantes.
O Indice de Desenvolvimento Humano (1pH) é 0784, conforme dados
do 1BGE de 2010.

As Escolas do Campo, assim denominadas a partir de 2005 pela Se-
cretaria de Educa¢ao do municipio sao: Escola Municipal de Ensino
Fundamental Olavo Bilac - EMEF Olavo Bilac -, EMEF Nicolau Fridoli-
no Kunrath e EMEF Nelda Julieta Schneck. Localizam-se em trés comu-
nidades rurais do municipio e atendem os alunos de toda a area rural
de Ivoti - Rs.
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Segundo Doérr (2011, p. 7), em Ivoti a tendéncia de fechar as escolas
do campo foi revertida por uma politica municipal de reorganizagdo dos
espacos das escolas de forma que “os alunos das trés comunidades ini-
ciam seu processo escolar na Educagdo Infantil na EMEF Olavo Bilac, es-
tudando ali até o terceiro ano do Ensino Fundamental de nove anos.
Apos, passam a estudar na EMEF Nicolau Fridolino Kunrath, onde cur-
sam o quarto e o quinto ano do Ensino Fundamental de nove anos. De-
pois, estudam na EMEF Nelda Julieta Schneck’, frequentando do 6° ao 9°
ano do Ensino Fundamental.

Resultados da investiga¢ao

Apresentamos os resultados da investigagdo nas escolas do campo a par-
tir dos questionarios e das entrevistas realizadas com diretores de escolas
e assessores do municipio com destaque para os seguintes aspectos das
escolas do campo: as conquistas para o fortalecimento da identidade es-
colar; os desafios identificados a partir das politicas de formagao conti-
nuada; e as inovagdes sustentadas a partir das praticas pedagogicas.

Congquistas que fortalecem a escola do campo

Os participantes da pesquisa enumeram elementos de destaque que se
repetem na analise das respostas aos questionarios e que, ao serem reto-
madas nas perguntas sobre o cotidiano da escola do campo no municipio
investigado, recebem nova sinalizagao e aprofundamento de percepgdes
e narrativas.

A primeira conquista elencada refere-se ao concurso publico para o
ingresso na carreira docente no Sistema Municipal de Ensino: todos os
docentes das escolas do campo sao funcionarios publicos municipais de
carreira, o que fortalece o sentimento de pertenca ao territério munici-
pal. Mesmo que o concurso nao seja especifico para algum dos dois tipos
de escola da rede municipal, seja urbana ou rural.

Ha trés escolas do campo no municipio entre as quais existe uma re-
lag¢ao de reciprocidade e um processo de compartilhamento, de constru-
¢do social e de cultura compartilhada. Os docentes poderao ser lotados
para atuar em uma delas e alternar sua lotagdo com as demais escolas do
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campo do municipio, durante o periodo em que estiverem ativos no ser-
vico publico. Este é um aspecto importante e inovador que desafia os do-
centes em seu comprometimento com a escola, em suas interagdes hu-
manas e em sua profissionalidade, especialmente atividades com e para
os colegas, como as relativas a intercambio pedagdgico e a apoio a outros
professores assim como de formacao pessoal (leituras e aprendizagens
realizadas em cursos e experiéncias em outras escolas do campo, dentre
outras) bem como atividades ligadas a organiza¢ao escolar e formacgao
(como, por exemplo, participagdo em diferentes comissdes, reunides e
colegiados em cada escola e colegiado geral reunindo todos os educado-
res das trés escolas do campo da rede municipal).

Esse pertencimento a um conjunto de escolas rurais ajuda a construir
uma formagdo continuada que vai acumulando conhecimento e expe-
riéncia desse docente que realiza trocas com os colegas e que vivencia a
realidade diaria da escola do campo.

Outra conquista esta relacionada a identidade com a Escola do Cam-
po. Para fortalecimento de tal identidade, as escolas investiram na cons-
trugdo do projeto pedagdgico com toda a comunidade escolar, devido a
inseguranca que vivenciaram em sua histdria Inseguranca essa relaciona-
da ao possivel fechamento devido ao pequeno nimero de alunos matri-
culados. As escolas do campo desse municipio, mesmo com pequeno nu-
mero de alunos, inovaram articulando uma proposta coletiva e integrada
de curriculo de maneira que os estudantes circulam entre as escolas, con-
forme especificado anteriormente, passando por todos os trés estabeleci-
mentos até completarem o ensino fundamental. Como um dos entrevis-
tados afirmou:

Trabalho com esta realidade, e as Escolas do Campo funcionam muito bem.
Passaram de um estado de iminente fechamento, para transformarem-se
em modelo para outros municipios. Para que isto acontecesse, houve um
esforco da gestdo da escola, dos professores, da secretaria de educagéo e co-
munidade para pensar alternativas que viabilizassem a manutengao das es-
colas e perspectivas de trabalho que resgatassem a importancia de uma es-
cola do campo [Assessor Municipal da Escola A, entrevistado na pesquisa].

Essa estratégia pode ser considerada uma inovagdo pedagdgica que
sera retomada nessa categoria de analise.
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Desafios da formagdo continuada

Quando do ingresso para o exercicio da docéncia nas escolas do campo
do territdrio pesquisado, a formacédo inicial exigida é Ensino Superior,
em curso de formagdo de professores para areas especificas do conheci-
mento como: portugués, matematica, ciéncias, entre outros. Nao existe a
exigéncia de uma formagao especifica em licenciatura do campo para
atuagdo em escola do campo nesse municipio.

Ja a formagao continuada do docente nas escolas do campo é um de-
safio enfrentado com rigor dentro das escolas do campo a partir da ma-
nuteng¢do de uma estratégia de realizacdo de reunides semanais de duas
horas (dentro da carga hordria do docente), realizada com toda a equipe
de professores de cada instituicao de educagdo do campo. As reunides
podem acontecer de forma intercalada nas trés instituigdes do campo
para que ocorram trocas de experiéncias ou ainda, individualmente, em
cada instituicao, para a discussdo e andlise de elementos especificos de
cada realidade escolar. Segundo as entrevistas com os diretores das esco-
las do campo, a possibilidade de enfrentamento dos desafios cotidianos
encontra caminhos de superagdo nas reunides da formacao continuada e
no coletivo constituido pelo conjunto de profissionais que atuam nas trés
escolas. “Nos nos unimos e sempre aproveitando esse momento de reu-
nido pedagdgica para estudo e para formagdo nossa dentro da tematica,
dentro do... que é a nossa escola, em cima disso, trabalhamos com os
nossos alunos” (Diretora da Escola A, entrevistada na pesquisa).

Os temas da formagdo continuada sao escolhidos pela escola volta-
dos para a suas necessidades. Também sao identificados temas relaciona-
dos com a aprendizagem dos alunos da escola do campo. Questdes rela-
cionadas ao projeto pedagégico da escola do campo igualmente sao
sinalizados como aspectos importantes no planejamento da formacao
continuada, uma vez que o projeto é construido de forma coletiva dentro
de cada comunidade escolar.

Os participantes da pesquisa manifestaram interesse em estudar as-
suntos pertinentes a realidade do campo. E esse interesse é atingido pela
busca por qualificagdo e contato com entidades que atuam com questoes
relacionadas ao campo.

Outro desafio das escolas do campo investigadas estd relacionado
com a valorizagdo docente, uma vez que foi sinalizada a inexisténcia de
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diferenga salarial entre os docentes que atuam em escola do campo* em
relacdo aos que trabalham em escolas urbanas. “.. funcionarios como
professores da escola de campo, temos 0 mesmo salario que os professo-
res do municipio... acaba sendo igual para todo mundo” (Diretora da
Escola B, entrevistada na pesquisa).

O salario base pago aos docentes que atuam nas escolas do campo
investigadas é o mesmo pago aos docentes vinculados as escolas urbanas,
pois o municipio tem um plano de carreira do funcionalismo publico
que ndo faz distin¢ao entre as escolas do campo e as escolas urbanas.

Inovagoes sustentadas

O projeto pedagogico das escolas investigadas é construido de forma co-
letiva com didlogos realizados com toda a comunidade escolar. Dessa
forma, a dimensdo educativa e o fazer pedagogico de educadores/as das
escolas do campo ocorrem através da organizagao coletiva e no fortaleci-
mento de projetos politicos pedagdgicos que contam com a participagao
da comunidade escolar e de pessoas externas a mesma, que atuem em
questdes relacionadas ao campo e ao agronegdcio.

Sacristdn (1999) em seu livro “Poderes instaveis em educacao” discu-
te mudangas politicas sociais e culturais que desestabilizam as fungdes
da educac¢io atualmente. Ja na introducdo o autor afirma a necessidade
de analisar as relagdes entre poderes dos agentes individuais e sociais que
participam da educagdo, ou seja, além dos gestores e professores, a opi-
nido dos pais, dos estudantes e representantes da sociedade deve ser con-
siderada. Este é um aspecto importante a considerar em estudo de caso
relativo a escolas do campo. Os participantes da investigacao refletem a
importancia dessa participagdo do coletivo e sua contribui¢do na instau-
racao da identidade da escola do campo:

Uma proposta de escola do campo que nem a que nds temos aqui... s6
conseguiu ser gestada e colocada em pratica pelo desejo das pessoas que ali
estavam. Nenhum (professor) tem formacdo especifica em educagdo do

* E necessario sinalizar que os docentes recebem um incentivo de deslocamento por dificil
acesso o qual estd relacionado com a distancia entre a moradia do docente e o endereco da escola.
Esse mesmo critério -distancia entre a residéncia do docente e a escola — incide sobre os docentes
que atuam em escolas urbanas.
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campo, mas sdo pessoas muito comprometidas, pessoas que realmente
querem fazer a diferenca... Isso faz toda a diferenga: engajamento e com-
prometimento do grupo. Acredito mesmo que a coletividade faz a dife-
renga. Essas pessoas juntas trabalhando... temos um trabalho forte com as
familias. Eu acho que se as familias nao quisessem, as familias nao apoia-
riam e nao ajudariam no dia a dia. Nada seria possivel. Entdo, eu acho que
¢ algo que tem que ser muito valorizado [Diretora da Escola A, entrevista-
da na pesquisa].

Sacristan (1999, p. 21) assume posic¢do critica e reflexiva quanto as
relagdes teoria-pratica afirmando que no senso comum a pratica é consi-
derada como aquilo que os professores fazem e que teoria é o que fazem
os filésofos e pesquisadores da educagdo. “Essa suposi¢do é claramente
errdnea: nem os primeiros sao donos ou criadores de toda a pratica, nem
os segundos o sao de todo o conhecimento que orienta a educagao”.

Frente a esses multiplos atores, Sacristan (1999) destaca a importan-
cia de uma racionalidade dialogada e de novas formas de participacao
atentas aos problemas reais da sociedade e da educagdo. Nesse sentido,
um dos participantes da pesquisa destaca a necessidade de atengdo a for-
mag¢ao pretendida na escola do campo:

Esta era uma das nossas maiores preocupagdes na época em que iniciamos
a conversar sobre a identidade da nossa escola. Nao poderiamos ser uma
escola exatamente igual as da zona urbana, no entanto, estabelecida na zona
rural. Tinhamos que potencializar as nossas especificidades e transformar
isso num diferencial positivo para as Escolas. As Escolas do Campo, geral-
mente, tém a comunidade muito préxima a Escola. Os pais ainda enxergam
a escola como referéncia e os professores como pessoas importantes dentro
daquele contexto. Outra caracteristica importante de uma escola do campo
¢ o conhecimento /cultura informal que ronda estas comunidades. Nossa
preocupagao sempre foi trazer para a escola, em forma de curriculo, estes
conhecimentos tradicionais que rondavam as comunidades (no nosso caso:
agricultura, cultura alem4, etc.) [Assessor Municipal da Escola A, entrevis-
tado na pesquisa].

Sacristan (1999, p. 33) reafirma que a crise do sistema educativo tem
relagdo com a perda de consciéncia sobre o seu sentido, pois “os sistemas

educativos ndo sdo frutos espontineos da histéria, mas o resultado de
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respostas dirigidas a determinados propositos. E, portanto, a pratica que
se desenvolve neles tem um sentido” E uma inovagido sustentada pelas
escolas do campo investigadas, pois sinalizam que sua identidade passa a
ser refor¢ada pela consciéncia da importancia que elas assumem na for-
mag¢ao dos individuos que passam a permanecer no campo e valorizar
esse espago social.

Todos, incluindo professores, alunos, pais, sindicatos e outros grupos
sociais, fazem parte do coletivo que transforma o projeto pedagogico das
escolas do campo em praticas pedagdgicas inovadoras, como propde Sa-
cristan (1999, pp. 20-21).

Que se entenda como agente que ‘transporta ideias a pratica’ todo aquele
que tenha poder de decisdo em educacio e de contribuir com a experiéncia
educativa, desde os responsaveis pela politica educacional, seus legitimado-
res parlamentares, os sindicatos ou outros agrupamentos de professores
como organizagdes, os professores individualmente considerados, os for-
madores de professores, os formadores de opinido sobre a educagio, as as-
sociagdes de pais, os pais de cada escola, cada familia, os técnicos, os espe-
cialistas, os estudantes.

O que se constata na analise dos dados das escolas investigadas foi
uma rede de ensino com uma proposta pedagogica nitidamente voltada a
educagdo do campo, sem desconhecer as normas e legislagdo nacional,
nem os interesses de atores locais. Ou seja, realizam um trabalho coletivo
envolvendo toda a comunidade, inclusive externa a escola.

A formagdo continuada de professores com foco na construgao da
identidade da escola do campo no trabalho coletivo e na ateng¢do ao con-
texto, denota interesse e responsabilidade dos educadores em construir
novos sentidos para a Educagdo do Campo, incluindo a valorizagiao do
meio rural de diversas formas, pelo estilo de vida, pela producao de ali-
mentos, pelo cuidado com a biodiversidade e pela aten¢ao ao patriménio
paisagistico e possibilidades turisticas. Assim, esta forma de construir
sentido em escola do campo, nesse municipio, constitui-se em uma “ino-
vagdo sustentada”

Nesse sentido, a organizagdo curricular das escolas do campo investi-
gadas envolve estudos relacionados com as necessidades da realidade de
quem vive no campo, ligado ao projeto de formagao integral como a mais
importante inovagdo sustentada.
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No capitulo escrito por Marcelo Ganzela, intitulado “O leitor como
protagonista reflexdes sobre metodologias ativas nas aulas de literatura’,
o debate de fundo sdo as metodologias inovadoras. Com base nos estu-
dos de Michael Horn e Heather Staker,” Ganzela (2018, p. 47), afirma que
inovagoes sustentadas “caracterizam-se por apresentar praticas inovado-
ras dentro de um sistema maior, mais rigido e conservador; sao chama-
das de sustentadas justamente por terem um impacto mais localizado e
dependerem de um numero menor de vetores para sua realizaciao” Os
diretores das escolas consideradas nesse estudo de caso sinalizam que as
marcas das inovagdes sustentadas partem desses diferentes vetores, que
sao interesses da realidade do campo e necessidade de crescimento dos
seres humanos envolvidos nesse processo:

Um componente chamado de artes cénicas que, desde o inicio, vimos como
fundamental para que o aluno consiga se expressar em publico. Consiga
conversar com as pessoas com quem nos relacionamos nas visitas e nas fei-
ras. Para que ele pudesse se expressar melhor. Entdo nds temos esse cui-
dado. N6s nao chamamos de oficina, porque na verdade nido é opcional.
O aluno que esta matriculado conosco, ele tem aula trés dias por semana, o
dia todo. E nao é, por exemplo, de manha aula regular que tem os compo-
nentes: matematica, portugués, historia, geografia... Isso tudo estd mistura-
do... Tudo parte de um curriculo e... ficou definido nos nossos estudos de
PPP [Diretora da Escola A, entrevistada na pesquisa].

Ou seja, mesmo nao sendo disruptivas, as inovagoes sustentadas sig-
nificam o esfor¢o das instituicdes em qualificar o seu fazer cotidiano
mediante um curriculo articulando disciplinas obrigatdrias e propostas
inovadoras e construidas pela comunidade escolar considerando as espe-
cificidades do campo. O caso em analise (escolas do campo do municipio de
Ivoti), apresenta justamente um exemplo de inovagdo sustentada. A rede
municipal, a partir de uma consulta a comunidade escolar, as familias
dos alunos, a Empresa de Assisténcia Técnica e Extensao Rural (EMATER),
ao sindicato Rural de Ivoti e a Federagdo dos Trabalhadores na Agricul-
tura no Rio Grande do Sul (FETAG/RS), buscou informagdes, as analisou
num processo coletivo de reflexdo, concebendo uma inovagao curricular
abrangendo todas as trés escolas do campo do municipio. Evitou criar

* Publicados na obra “Blended: usando a inovagao disruptiva para aprimorar a educagao’, edi-
tora PENSO (2015).
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oficinas “acrescentando como um anexo’, mas repensou o curriculo em
seu todo, envolvendo os diversos atores num trabalho coletivo. A fala de
uma das diretoras expressa essa preocupacao original na escola do cam-
po investigada:

Em primeiro lugar nés ndo chamamos de oficinas. As aulas que nés temos
no turno integral... todas, tudo que compdem o curriculo, nosso nome é
componentes curriculares. E essas aulas, elas foram definidas através de
pesquisa, através de consulta a varias pessoas: conversas com os alunos;
com as familias; com EMATER; com sindicato rural; com FETAG. Consultan-
do todos esses setores e pessoas, percebemos entdo quais eram as demandas
que se tinha para nossa realidade do campo. E assim entdo ficou definido
algumas aulas. Entre elas, por exemplo, Empreendedorismo Rural. Tem ou-
tra aula, outro componente, que chamamos de Praticas Agroecoldgicas.
Tem também o componente curricular chamado de Manipulagdo. Nessa
aula de Manipulagdo os alunos entdo aprendem e fazem produtos a partir
de plantas medicinais e chds que nds temos nas escolas. E esses produtos
sao vendidos em feiras e em eventos que participamos [Diretora da Escola
A, entrevistada na pesquisa].

O dialogo com as metodologias inovadoras é marcado nos resultados
dessa investigacdo, porque entendemos a inovagao pedagdgica da escola
do campo como aquela que tem o foco no seu projeto e organiza o curriculo
considerando a necessidade que os alunos e a comunidade vivenciam co-
tidianamente. Nesse sentido, Camargo e Daros (2018, p. xiii), ao tratar as
metodologias ativas na educagao, sinalizam que as mesmas desenvolvem
o “processo de aprender, utilizando experiéncias reais ou simuladas, vi-
sando resolver os desafios da pratica social ou profissional em diferentes
contextos”.

A inovac¢ao sustentada identifica-se também por trazer para dentro
das escolas do campo a realidade que o estudante encontra fora da escola
com os estudos e as praticas pedagogicas realizadas no dia a dia da co-
munidade. Assim, nota-se que a concepg¢io de educagdo voltada para a
realidade do estudante se efetiva como elemento orientador das praticas
pedagdgicas realizadas nas escolas do campo investigadas. E uma inova-
¢do mencionada por muitos estudiosos da educagdo e de metodologias
ativas, pois a inovacgao é concebida pela 0cDE (0CDE, 2013) pela “imple-
menta¢do de um produto (bem ou servico) novo ou significativamente
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melhorado, ou processo, ou um novo método de marketing, ou um novo
método organizacional nas praticas de negdcios, na organizacgdo local de
trabalho e nas relagdes externas” (OCDE, 2013, p. 46).

Elementos conclusivos

Em meio a um contexto mundial de transformacéo das relagdes no campo,
a inovagdo de praticas pedagdgicas resultantes da analise dos dados coleta-
dos, especialmente, a partir dos depoimentos de diretores e assessores mu-
nicipais das escolas do campo investigadas em Ivoti/rs, permitem concluir
que a formac¢ao continuada dos docentes e o investimento nas inovagdes
das Escolas do Campo geram conquistas que possibilitam superar intime-
ros desafios que se apresentam no cotidiano das escolas do campo.

As experiéncias empiricas vivenciadas na formac¢ao continuada dos
professores das escolas do campo no Municipio de Ivoti/RS privilegiaram
a analise de microprocessos que confirmam a configuragao das escolas do
campo que se aproximam ao conceito de continuum nas relagdes de cam-
po, cidade, rural e urbano, assim como se aproximam da ideia de inova-
¢do sustentada, pois proveniente de um trabalho coletivo e de envolvimen-
to ativo dos alunos, e consulta a entidades e organizagdes do municipio e
forte apoio das familias dos estudantes. Existem significativas diferencas
entre os cenarios nacional brasileiro e regional riograndense, quando
comparados ao contexto das escolas do campo do Municipio de Ivoti. No
quadro 1 apresentamos as desigualdades em termos de infraestrutura e no
caso estudado, evidencia-se a proposta inovadora a qual chama a aten¢ao
de outros profissionais e de gestores de outros municipios que possuem
também escolas do campo. Ou seja, os dados do levantamento de in-
fraestrutura ja mostravam essa realidade, a qual é confirmada, inclusive,
pelas falas de assessores e de diretores de escola que evidenciam uma
qualificada infraestrutura para a educagdo nas escolas do campo, o co-
nhecimento de legislagdes de incentivo a formagao de professores nas es-
colas do campo e a construgao coletiva de um projeto pedagdgico inova-
dor nestas institui¢cdes investigadas.

Essa realidade é possivel a partir da construgdo coletiva de ambientes
de participagdo de pais, da comunidade escolar e de outras entidades
que contribuem com a manutengdo da identidade do campo na escola.
Os resultados da investigagdo também poderdo subsidiar a reflexao e a
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reformula¢ao de politicas publicas de incentivo as escolas do campo, es-
pecialmente a formagao aos professores que vivenciam essa realidade e que
buscam na formagao continuada novos elementos para qualificar a edu-
cacgao oferecida no ensino publico.
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Anexo 1

Mapa-Brasil e Rio Grande do Sul

Legenda: Brasil Rio Grande do Sul. Mapa disponivel em: https://pt.wikipedia.org/wiki/Rio_Grande_do_
Sul






Conclusiones

DIEGO JUAREZ BoLAROS!

Los estudios elaborados en Iberoamérica sobre la educacion rural coinci-
den en identificar, dentro de los retos que enfrenta esta modalidad, la
centralidad de la formacion inicial y continua de las figuras educativas
que trabajan en esos espacios. Los capitulos que componen este libro dan
cuenta de ello, por lo cual el objetivo de este capitulo final es elaborar al-
gunas ideas reflexivas en torno a esta tematica.

En primer lugar, hay que sefalar la necesidad de que los procesos de
formacion docente incluyan las particularidades de lo rural. Es decir, du-
rante varias décadas, las experiencias formativas han mostrado de manera
coincidente en varios paises Iberoamericanos que los maestros que son
asignados a trabajar en escuelas rurales no cuentan con las herramientas
pedagdgicas ni contextuales para atender de manera pertinente a los es-
tudiantes y que, durante sus primeros afos de servicio, “aprenden” a ser
maestros rurales desarrollando conocimientos, experiencias y habilidades
que no les fueron proporcionados por las instituciones formadoras de
maestros.

Lo anterior muestra dos aspectos importantes: con pequefas excep-
ciones, los programas actuales de formacion docente son insuficientes para
garantizar un adecuado trabajo de los maestros rurales; lo cual, sumado a
multiples elementos, ha dado como resultado los bajos niveles de logro
escolar por parte de los alumnos de los territorios rurales; logros que son
sefialados en todas las evaluaciones nacionales e internacionales, realiza-
das con tal fin. Con ello, se refuerzan las acciones de exclusion e inequi-
dad educativa que han vivido por décadas los habitantes del medio rural.

Durante la primera mitad del siglo xx existieron importantes esfuer-
zos, aunque insuficientes, para atender de mejor manera a las escuelas
rurales, entre los que se incluyeron la creacion de Escuelas Normales Ru-

! Académico de Tiempo Completo, Instituto de Investigaciones para el Desarrollo de la Edu-
cacién (INIDE), Universidad Iberoamericana Ciudad de México. Correo electrénico: diego.jua-
rez@ibero.mx

347



CONCLUSIONES

rales y programas educativos pensados para tales poblaciones, muchos
de los cuales se apoyaban en las perspectivas de las pedagogias activas.

Incluso, durante esa época se identificé al maestro rural no solo como
una figura que impartia clases de diversas asignaturas curriculares, sino se
le considerd como una persona clave para apoyar los procesos de desarro-
llo de las localidades rurales, a través de la implementacion de actividades
extraescolares, relacionadas con la educacion a poblaciones de jovenes y
adultos no escolarizados, ademas de inmiscuirse en el fortalecimiento de
practicas productivas, incluso de salud comunitaria y como un mediador
entre las diversas instituciones del Estado y los pobladores de los territo-
rios rurales.

Desde una perspectiva histdrica, muchas de las acciones llevadas a
cabo por los Estados para atender educativamente hablando a los habi-
tantes de las regiones rurales, tuvieron carencias y sesgos orientados a la
integracion de tales poblaciones a las identidades nacionales, lo cual im-
plicé la castellanizacion y aculturacion de grupos indigenas; la creacion
de internados escolares, en los cuales se forzaba a asistir a los nifios y
adolescentes de las localidades mas pequenias y dispersas, generando el
desarraigo hacia sus lugares de origen; ademas del trabajo con conteni-
dos escolares sin la perspectiva de la interculturalidad. A pesar de lo an-
terior, existia cierto interés por parte de las autoridades por atender de
manera particular a las poblaciones rurales.

Sin embargo, a partir de la segunda mitad del siglo xx, los modelos
de desarrollo nacionales primaron, en orden de importancia, el impulsar
procesos de industrializacién y urbanizacién, por lo que los territorios
rurales fueron considerados “espacios de segunda’, como subdesarrolla-
dos, y se fue justificando en los discursos y acciones de entes de gobierno,
privados y académicos, la desatencion y el olvido hacia las zonas rurales,
tal como sefialan los capitulos de esta obra de Marco Calderén y Martin
Mancilla.

El sector educativo no fue inmune a tales acciones, y poco a poco se
fueron desmantelando las pocas instituciones, programas y estableci-
mientos orientados a la atencién educativa rural, entre los que se encon-
traron en primera linea las instituciones formadoras de docentes rurales.

Muchos de los programas que se crearon para atender poblaciones
rurales durante la segunda mitad del siglo xx buscaron ampliar los indi-
cadores de cobertura educativa, sin tomar en cuenta su calidad y pertinen-
cia, y se desarrollaron con muchas carencias en temas de infraestructura,
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equipamiento, materiales y recursos humanos, lo que motivé la expre-
sién “la educacion mas pobre para los pobres”

En el caso de los docentes, en el capitulo de Martin Mancilla, se exa-
mina como se fue trasladando la formacion docente rural por el prototipo
del maestro urbano:

... en la época neoliberal se pretendio ser considerado docente competente
aquellos perfiles que no solo tuvieran dominio de los contenidos de ensefian-
za y las diversas metodologias, sino también un amplio dominio del inglés,
asi como el conocimiento del fundamento de los documentos normativos y
un puntaje aprobatorio en una evaluacion caracterizada por un polémico
proceso burocratico-administrativo.

Los capitulos que integran este libro dan cuenta de estos elementos
sefialados. Para el caso de Argentina, Hormaeche y Heritier documentan
que la mayoria de los estudiantes, para ser futuros docentes que participa-
ron en su estudio, desconocen las caracteristicas de la educacion rural y la
entienden como deficitaria tanto en los contextos donde se desarrolla
como en las condiciones de trabajo docente, partiendo de un criterio com-
parativo frente a las condiciones de escuelas urbanas.” De esta manera, no
se toman en cuenta las particularidades de la educacion rural, y se apoyan
en prenociones estereotipadas que no les permiten valorar las posibilida-
des y potencialidades pedagogicas, que permiten trabajar con grupos re-
ducidos de estudiantes en territorios rurales, donde ain priman valores
como la solidaridad social y la busqueda del bien comun.

El apartado de Castro y Rubio documenta que estas prenociones y es-
tereotipos cambian en los futuros profesores cuando son originarios de
comunidades rurales, quienes manifiestan un sentido de pertenencia y arrai-
go a tales territorios, y viven procesos menos complejos de adaptacion en
las localidades que sus pares urbanos.

El contraste entre estos dos ultimos capitulos (uno argentino, otro si-
naloense) nos abre el panorama hacia un tema practicamente inexistente

2 Concepciones similares encontré Cano en su estudio sobre estudiantes de la Especializacion
Multigrado que oferta la BENV: “Pasar de la idea de lo marginal, deficitario y limitado del multi-
grado (bastante arraigado en México) a reconocer el valor social de la escuela para sus localidades;
no es un proceso sencillo, pues se gesta en la revision teérica, en la reflexion con los académicos
de la especialidad y sus compafieros, asi como en la experimentacion de cambios en sus haceres
cotidianos’.
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en las investigaciones relacionadas a la educacion rural: la comparacion
de percepciones y practicas docentes implementadas por maestros de
origen urbano y rural.

Mencion aparte merecen los programas de las licenciaturas de Edu-
cagdo do Campo que se ofrecen en Brasil. En tal nacién existen claras dis-
tinciones entre los modelos de educagédo rural y la educagao do campo. El
primero remite a procesos desarrollados en espacios de agronegocios de
produccion capitalista, muchos de estos centrados en bienes de exporta-
cion. Mientras tanto, la educagdo do campo busca revalorizar y fortalecer
las identidades campesinas de los pobladores rurales y es fruto de movi-
mientos sociales, politicos y pedagogicos, en didlogo con universidades,
que iniciaron desde la década de 1960 (capitulos de Marinho y Xavier;
Corréa y Backes). Se implementa en espacios donde predomina la agri-
cultura familiar, y no solo se refiere a procesos educativos escolarizados,
sino como una educacion que respete las especificidades, estilos de vida
y culturas de las poblaciones campesinas. Por lo tanto, a la educaciéon
oficial se le llama: educacidén rural, y la alterativa-popular, educagdo do
campo, por lo que hay diferencias epistémicas y politicas entre ambos
modelos.

La educagdo do campo ha generado una serie de programas de forma-
cion docente, los cuales consideran el reconocimiento de pedagogias ges-
tadas en los movimientos sociales del campo, ademas de abordar temas
poco comunes en instituciones formadoras, como la construcciéon de cu-
rriculos contextualizados. Los programas brasilefios también intentan for-
mar desde una perspectiva multidisciplinar a través de las areas de artes,
literatura e linguagens; ciéncias humanas e sociais; ciéncias da natureza e
matemadtica y ciéncias agrarias (capitulo de Marinho y Cunha).

Los capitulos de este libro no solo muestran y examinan las carencias
en la formacion de los docentes rurales, sino abundan en propuestas para
su reforzamiento, entre las que se encuentran (capitulos de Ibarra; Jurado
y Vera; Marquez, Gémez y Yocupicio; Marinho y Cunha; Marinho y Xavier;
Morales y Pérez; Arévalo; Cano; Gonzalez, Leon y Lopez; Garcia; Corréa
y Backes):

e Que la formacién de maestros tome en cuenta las caracteristicas
contextuales, y estén articulados a las realidades de los espacios
donde laboraran, apuntalado en sdlidos conocimientos teoricos,
técnicos y practicos.
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« Esta contextualizacion debe incluir la valoracion de los saberes lo-
cales y comunitarios; no pretender que el maestro ensefiara conte-
nidos que la gente desconoce, sino tomar en cuenta los multiples y
valiosos saberes que existen en las poblaciones rurales involucrando
de manera horizontal a los habitantes de las localidades en activida-
des, y ampliar la nocién de educacién, no considerandola sélo como
sinénimo de escolarizacion.

« Que la formacién incluya el fortalecimiento de habilidades para re-
lacionar la vida cotidiana de las localidades con la escuela y el forta-
lecimiento de las actividades productivas locales.

« Lo anterior implica que el curriculum escolar sea consensado con la
comunidad, a fin de que sea pertinente, contextualizado e incluya
elementos culturales y sociales locales.

« En este reconocimiento de saberes locales, la formacién también debe
incluir areas que tradicionalmente han sido relegadas del curriculum
de las instituciones formadoras, como son la musica y las artes visuales.

« Los docentes deben contar con elementos que les permitan adecuar
modelos pedagdgicos que hayan mostrado su pertinencia hacia lo
rural y multigrado, ademads de tener la capacidad de adaptar tales
modelos a las circunstancias, intereses y perfiles de los estudiantes.

« Lo anterior incluye el reconocimiento y el analisis de innovaciones
implementadas en escuelas rurales, por parte de docentes en servicio.

« Especificamente, los docentes rurales multigrado en servicio destacan su
deseo de haber recibido una mejor formacién en organizacion grupal,
planeacion didéctica, adecuaciones curriculares, estrategias de alfabe-
tizacion inicial, convivencia en el aula y evaluacion de los aprendizajes.

« La contingencia sanitaria ocasionada por el Covid impulsa la for-
macion de docentes en el uso pedagogico de las Tecnologias de la
Informaciéon y Comunicacién (TIC), desde una perspectiva contex-
tualizada y pertinente a las realidades de las comunidades rurales.

« Fortalecer habilidades investigativas y de reflexion de las practicas
profesionales por parte de los futuros maestros.

« Estas practicas reflexivas incluyen el conocimiento de estrategias para
que se realicen de manera colaborativa entre grupos de docentes en
servicio, tal como ocurre en los Microcentros de Chile y las Comu-
nidades Docentes Multigrado de San Luis Potosi.

« Fomentar la valorizacion de los modos de vida, cultura, memoria,
historia, luchas y conquistas de los pobladores rurales.
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Hay que senalar que la formacion de docentes para los territorios ru-
rales no puede abstraerse del contexto donde laboraran, y que para ello
se requieren acciones integrales que atiendan elementos como (capitulo
de Ibarra):

« La busqueda de una educacion rural de alta calidad y comprometi-
da con la justicia social.

« El que se promueva una educacion relacionada con las necesidades
del entorno.

o Brindar una educacion que fomente la libertad, sensibilidad, creati-
vidad e imaginacion de los educandos.

« Desarrollar acciones no solo dirigidas a las poblaciones escolariza-
das, sino que incluyan a los jovenes y adultos, de forma pertinente,
contextualizada y teniendo como eje el didlogo de saberes y la inter-
culturalidad.

Como puede verse, las experiencias relacionadas a la formacion inicial
y continua han sido documentadas y examinadas en multiples investiga-
ciones, las cuales han tenido como fruto cada uno de los capitulos que in-
tegran este libro. Lo anterior, nos permite reconocer que durante la tltima
década ha existido un reconocimiento y revalorizacién de los procesos
educativos que se desarrollan en los amplios y diversos territorios rurales
iberoamericanos, ademas de la creacion de algunos programas especifi-
camente pensados para fortalecer la formacion inicial y continua de los
maestros rurales, tales como:

o Licenciatura en Educa¢ido do Campo (Brasil): Universidade Federal
Rural do Rio de Janeiro; Universidade Federal da Paraiba; Instituto
Federal de Educacion, Ciencia y Tecnologia del Norte de Rio Grande,
Universidade Federal do Espirito Santo campus de Goiabeiras; Uni-
versidade Federal do Triangulo Mineiro; Universidade do Vale do
Rio dos Sinos; Universidade Federal do Reconcavo da Bahia; Uni-
versidade Federal de Goias; Universidade Federal do Para campus
Castanhal, entre otras.

« Licenciatura presencial de Educagdo do Campo con habilitacién en
las Artes y Musica (Brasil): Universidad Federal de Tocantins, cam-
pus de Arraias y Tocantindpolis.

o Licenciatura en Desarrollo Comunitario y Educacién Social (Méxi-
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co): Centro Regional de Formacién Docente e Investigacion Educa-
tiva (CRESUR).

« Licenciatura en Educacién y Desarrollo Comunitario (México): Uni-
versidad Pedagdgica Nacional del Estado de Chihuahua.

o Licenciatura en Pedagogia en Educacion Basica Rural, el cual fue
sustituido por el de Pedagogia en Educacién Basica, con certifica-
cién académica como Agente de Desarrollo Local (Chile): Universi-
dad de Playa Ancha, campus San Felipe.

« Licenciatura en Educacién Rural (Colombia): Centro Universitario
de Bienestar Rural.

o Especializacion en Educacién en Contextos Rurales (Colombia):
Fundacién Centro Internacional de Educacién y Desarrollo Huma-
no (CINDE), en colaboracion con la Fundaciéon Universitaria Agraria.

« Especializacion en Docencia Multigrado (México): Benemérita Es-
cuela Normal Veracruzana.

« Especializacion Superior en Educacién Rural (Argentina): Ministe-
rio de Educacion.

« Especializacion en Educacion Rural y en Frontera (Venezuela): Pro-
grama Nacional de Formacién Avanzada en Educacion.

» Magister en Educacion Rural y Desarrollo Local (Chile): Universidad
de Playa Ancha, campus San Felipe.

 Master en Educacién y Desarrollo Rural (Espafna): Universidad de
Zaragoza campus Teruel.

» Master de Educacion en Territorios Rurales (Espana): Universidad
de Barcelona.

» Maestria en Educacion Rural Centroamericana (Costa Rica): Uni-
versidad Nacional.

Esperamos que la lectura de este libro inspire a tomadores de decisiones
y a autoridades educativas a ampliar y seguir fortaleciendo estos procesos
que se desarrollan en nuestras naciones, con el objetivo final de ofrecer
una educacién pertinente, de calidad y equitativa a los pobladores de los
territorios rurales.
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