Una aproximacion al concepto
pedagogico de aula multigrado
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Las aulas multigrado y las graduadas atienden a diferentes planteamientos organizativos del alumnado.
Aunque el modelo multigrado tenga mayor presencia en el medio rural, su existencia también puede origi-
narse como eleccion pedagdgica en otros contextos. Su caracterizacion, la descripcion de algunos de sus
elementos y diferentes posibilidades didacticas desde la praxis son objeto de atencion en este articulo.

3 PALABRAS CLAVE: multigrado, interaccion, autonomia, agrupamientos, globalizacion.

El aula multigrado: ¢ una organizacion
por necesidad contextual o por

eleccion pedagdgica?

Aulas graduadas y aulas multigrado han
coexistido en el sistema escolar desde
hace décadas. Aunque en el inicio de la
organizacién escolar del alumnado las
aulas fuesen en su mayoria multigrado,
los grupos graduados surgieron como
una alternativa cimentada en supuestos
argumentos psicoevolutivos para agru-
par teniendo en cuenta la edad o el
grado de escolarizacién. Inicialmente,
uno de los principales objetivos de la
creacioén de las aulas graduadas fue me-
jorar la calidad de la ensefianza. Asi, el
curriculo quedaria jerarquizado en gra-
dos y el alumnado seguiria un itinerario
vertical de promocién segun los criterios
y aprendizajes que se constituyesen
para cada grado.

Generalmente, las aulas multigrado
existen en la actualidad debido a razo-
nes de tipo administrativo, como pueden
ser poco alumnado, dispersién geogra-

fica o colectivo docente reducido. Aun-
que sus condiciones, su profesorado o
su alumnado hayan podido ser en cierta
medida poco visibles en los sistemas
escolares (Little, 2006), este modelo de
agrupamiento de alumnado también
puede ser fruto de la eleccion pedagé-
gica de docentes y centros de ense-
flanza. Cuando este planteamiento se
lleva a cabo, se parte de la idea de que
el alumnado se integra en un unico
grupo de aprendizaje con necesidades
diferentes y propuestas metodoldgicas
adaptadas a ellas. En este caso, las po-
sibilidades pedagdgicas de las aulas
multigrado adquieren relevancia al posi-
bilitar el uso de estrategias didacticas
mas acordes con un aprendizaje signifi-
cativo.

No obstante, el aula multigrado, cuya
existencia, sea por necesidad o por
eleccion, no es por si sola garantia de
una buena ensefianza o exponente
de una ensefanza de peor calidad que
el aula graduada. Sus posibles «venta-
jas» pedagdgicas refuerzan su perma-

nencia en el marco de un contexto so-
cioeducativo diferente en el que el
aprendizaje se sitle por encima de la
ensefanza y en el que una educacion
de calidad para todos prime sobre la ex-
celencia educativa de unos pocos.

En este sentido, la multigraduacion
puede ser una oportunidad para una en-
sefianza abierta al contexto en la que
docentes y alumnado construyan el cu-
rriculo como un continuo, permitiendo
un aprendizaje mas activo, auténomo y
participativo, aunque légicamente tam-
bién con una mayor variedad de practi-
cas y estrategias didacticas que se
adapten a la diversidad del alumnado
(Berry, 2006). De esta manera, el aula
multigrado es un reto docente en la apli-
cacion de metodologias que impliquen
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Las posibilidades pedagogicas de las aulas multigrado
adquieren relevancia al posibilitar el uso de estra-
tegias diddcticas mds acordes con un aprendizaje

significativo
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El aula se convierte en un espa-
cio en el que van surgiendo for-
mas de organizacion social
semejantes a las que tienen lugar
Jfuera de la escuela

no solo la atencion a diferentes niveles
de competencia curricular, sino una or-
ganizacion globalizada de contenidos
procedentes de diferentes ambitos de
conocimiento y en la que van a jugar un
importante papel las experiencias y los
conocimientos previos de los alumnos
de diferentes edades (Ames, 2006). El
aula se convierte en un espacio en el
que van surgiendo formas de organiza-
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cion social semejantes a las que tienen
lugar fuera de la escuela.

El aula multigrado podria ser un refe-
rente pedagdgico si se entendiera a ni-
vel tedrico y practico que la didactica
que precisa es necesaria en todas las
aulas y en todas las escuelas, porque la
diversidad de habilidades, conocimien-
tos, necesidades, intereses y expectati-
vas es propia de todas ellas. Pero hasta
llegar a ello es preciso hacer visible lo
invisible, poniendo en valor aquellas
practicas pedagodgicas que incluyan la
diversidad como principio basico. Esta
visibilidad solo podra ser eficaz cuando
se apoye en una investigacion rigurosa,
asi como en una formacion del profeso-
rado que incluya las competencias nece-
sarias para trabajar en aulas multigrado
y que son el fundamento de una educa-
cion para todos (Little, 2001).

Aprender a aprender en el aula
multigrado

Leo S. Vygotsky decia que el aprendizaje
es un proceso social. Y lo es, basicamente
por la interaccién social que se da entre
alumnado de diferentes niveles. Esta inter-
accion social contribuye al aprendizaje
significativo, participativo y auténomo. En
el aula multigrado la interaccion social se
da no solo entre alumnado de diferentes
niveles, sino también de diferentes eda-
des. En ello se encuentra una de las forta-

lezas basicas del proceso de aprendizaje
en este tipo de clases, probablemente pro-
ducto de la necesidad, como deciamos en
el apartado anterior, pero que aporta un
valor pedagdgico incuestionable en la
construccion de conocimiento. El alum-
nado de diferentes edades puede ayu-
darse entre si, aprender conjuntamente,
ensefarse, confiando en la fiabilidad pro-
pia del desarrollo humano (Strauss y Ziv,
2012). Ensenar a otro supone el desarrollo
de habilidades cognitivas y metacogniti-
vas de complejidad variable: adaptacion a
una situacion determinada, «ponerse en la
piel del otro» y esforzarse para que el otro
le entienda, ordenar el pensamiento y el
conocimiento sobre el tema que se va a
tratar y decidir cémo y de qué forma va
a abordarse, tomar conciencia de la com-
plejidad de aprender y, en consecuencia,
aprender a aprender.

Se trata, pues, de una habilidad natural
en el ser humano en su convivencia con
otros seres, pero que el trabajo en el aula
graduada (como organizacién artificial) ha
desvalorado como proceso de aprendi-
zaje natural de las sociedades humanas.

Enseriar a otro supone el desa-
rrollo de habilidades cognitivas
y metacognitivas de complejidad
variable: adaptacion a una si-
tuacion determinada,



Los alumnos y las alumnas mas peque-
fos ensefan a partir de la demostracion
(mostrar algo) acompanada de alguna ex-
plicacion (segun su dominio del lenguaje
y del vocabulario), mientras que los me-
dianos y, especialmente, los mayores par-
ten de la explicacion para llegar, si es
necesario, a la demostracion. Tanto en un
caso como en el otro, hay una interaccién
social y una accion cognitiva a través de
las cuales el alumnado del aula multi-
grado aprende. Que los grandes ensefien
a los pequefios 0 que estosrensefien a
los grandes supone cooperacion y enten-
dimiento mutuo. Y puede resultar muy
complejo en aulas graduadas' donde los
mas pequefos son considerados «peque-
fnos», ubicados en aulas organizadas y
gestionadas solo para el aprendizaje de
esas edades y que ni tan siquiera se
plantean si pueden aprender para o con
los mayores. Todo un derroche de posibili-
dades de aprendizaje que la escuela gra-
duada deberia considerar.

El aula multigrado nos muestra como
pueden ser aprovechadas las fortalezas
de aprender juntos alumnos y alumnas
de diferentes edades sin que ello su-
ponga sacrificar el respeto hacia el pro-
pio ritmo de aprendizaje, ni, por
supuesto, dejar de lado el proceso de
adquisiciéon de autonomia de aprendi-
zaje. Sobre esta Ultima cuestidn, la auto-
nomia de aprendizaje, conviene
detenerse, dado que ha sido relacionada

con la escuela rural en numerosas oca-
siones durante los ultimos afos.

Si bien es cierto que en el trabajo en un
aula multigrado se puede potenciar la au-
tonomia de aprendizaje como competen-
cia transversal basica, este concepto es
comprendido y, en consecuencia, poten-
ciado por los maestros y las maestras ru-
rales de diferentes maneras. En la uUltima
investigacion realizada por el Equipo de
Investigacion Internacional sobre Escuela
Rural (GINER)," se ha podido comprobar

cémo se identifica en numerosas ocasio-
nes en tres vertientes que nos hacen re-
pensar esta competencia. Por un lado, es
frecuente que se relacione autonomia de
aprendizaje con trabajo individual por
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El aula multigrado nos muestra como pueden ser
aprovechadas las fortalezas de aprender juntos
alumnos y alumnas de diferentes edades sin que
ello suponga sacrificar el respeto hacia el propio

ritmo de aprendizaje
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parte del alumnado. Desde esta visidn, se
entenderia que es capaz de trabajar solo.
Otra lectura podria ser la de una falsa au-
tonomia, ya que se pueden encontrar pro-
cesos de ensefanza en los que el
docente dirija en su totalidad lo que
el nifo debe o no debe hacer (aunque lo
haga solo). En Ultima instancia, también
puede presentarse una aparente falsa au-
tonomia, puesto que, aunque en principio
se deje en «libertad» al nifilo para que tra-
baje segun su propio ritmo de aprendi-
zaje, su tiempo y sus actividades, el
control estricto por parte del docente esta
presente en todos los procesos.

16

Posibilidades organizativas

y didacticas del aula multigrado

En aulas graduadas, las diferencias de ni-
vel de competencia curricular entre alum-
nado de la misma edad hacen que se
puedan distinguir en la misma clase una
variedad de ritmos y estilos de aprendi-
zaje.

Se perciben en estos grupos diferentes ni-
veles de aprendizaje, aunque son grupos
mas o menos «uniformes» debido al
curso de referencia o la edad. Hay cierta
homogeneidad, incluso con las diferen-
cias discentes que se presentan en todas
las escuelas en la actualidad.

En el caso de aulas multigrado, a las dife-
rencias comentadas entre el alumnado del
mismo grado, se unen las que se presen-
tan por la existencia de varias edades y
grados.

Esta especificidad hace que los procesos
de ensefianza y aprendizaje obedezcan a
una amplia variedad de marcos psicologi-
cos, didacticos y sociales, ya que el es-
tado madurativo y de aprendizaje del
alumnado es diferente en cada grado.

Por otro lado, parecen frecuentes las dife-
rencias entre los propios grupos multi-
grado. Santos (2011) reflexiona sobre este
aspecto, senalando que el aula multigrado
se caracteriza por su elevado volumen de

Es frecuente que se relacione
autonomia de aprendizaje con
trabajo individual por parte del
alumnado

peculiaridades. Incluso de un curso aca-
démico a otro, en los mismos grupos mul-
tigrado son frecuentes cambios que nos
indican una variabilidad constante.

Esta heterogeneidad hace que las posibi-
lidades para rentabilizar educativamente
este escenario didactico pasen por la
gestion pedagdgica de las diferencias de
edad. En el cuadro 1 se muestran algunas
de estas posibilidades. H

NOTA E %1

1. El Proyecto de Investigacién Fundamental
no Orientada se titula: La eficacia y la calidad
en la adquisicion de competencias caracteri-
zan la escuela rural, ;es un modelo transferi-
ble a otra tipologia de escuela? De una
duracion de 3 anos y estuvo financiado por el
Ministerio de Economia y Competividad 1+D;
finalizé en el afio 2013.
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Aplicacion de estrategias globaliza-
doras

Los métodos activos, como proyectos, centros de interés o talleres, tienen un sentido con-
textualizado cuando se aplican especificamente a la realidad multigrado. Con presencia de
tematicas simultaneas en todos los grados y las areas del curriculo, favorecen la interdisci-
plinariedad.

Utilizacién curricular del medio

El entorno de numerosos centros rurales es fuente inagotable de conocimiento. Aglutinar ta-
les saberes favorece la interaccidon con el medio, la concienciacién medioambiental o inicia-
tivas de investigacion como estrategia de aprendizaje experimental.

Integracion de la comunidad
y la cultura local

Los saberes de las personas y las comunidades en las que se inserta el centro y el alum-
nado pueden ser generadores de aprendizajes y pueden integrarse en la programacion es-
colar.

Organizacion de «agrupamientos
multigrado» en la multigraduacién

Favorecen el contacto interedad y, por tanto, que se hagan circular por contacto directo
aprendizajes entre los diferentes grados. Aumentan el factor de heterogeneidad en cada
grupo en relacion con agrupamientos por grados.

Intercalado de tiempos-espacios
comunes y tiempos-espacios
graduados

Las secuencias didacticas utilizadas conjuntamente para diferentes grados suelen partir de
un tiempo de tarea en comun (multigrado), para realizar después ajustes didacticos (gra-
duados) y, posteriormente, concluir en tareas conjuntas (multigrado).

Realizacion de monitorizaciones
entre alumnado

Entre alumnado mayor-menor, o entre alumnado de diferente nivel de competencia curricu-
lar, los apoyos mutuos ayudan a potenciar aprendizajes, afectos y socializaciones.

Cuadro 1. Algunas posibilidades didacticas en el aula multigrado
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Aprender y ensenar
en una escuela
rural portuguesa

Testimonios del diario de una
maestra

Joana dos Anjos Silva, Ana Isa Salgado, Anténio Manuel Duarte

B

En este articulo se pretende dar a conocer y comentar ciertos compo-
nentes del proceso de ensefianza y aprendizaje en una escuela rural por-
tuguesa, a partir del testimonio de una profesora. Entre otros factores se
analizan ciertas «practicas» como la enseitanza multinivel, la interdisci-
plinariedad, el aprendizaje cooperativo y la ensefanza reciproca, la utili-
zacion del entorno, la vinculaciéon con la comunidad, la relacion cercana
profesor-alumno y el trabajo de proyecto.

B3 PALABRAS CLAVE: aprendizaje rural, educacion rural, alumnado rural, multinivel, profesorado rural.
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A partir de un analisis informal de ciertos
fragmentos del diario de una profesora de
una escuela rural portuguesa de primer
ciclo, intentamos identificar las dificulta-
des, las practicas y los resultados del pro-
ceso de ensefanza y aprendizaje.

En concreto, hemos pretendido efectuar
dicha identificacién relacionando las en-
tradas del diario con lo que se sabe sobre
la educacion rural en general, a partir de
las investigaciones en esta materia.

Componentes del proceso
ensefnanza-aprendizaje

Tras cada entrada del diario aparece un
comentario, dedicado a identificar, de
forma fundamentada, las dificultades, las
practicas o los resultados del proceso de
ensefianza y aprendizaje, en el contexto
rural considerado.

» 4 de abril de 1987

Hola, [...] He iniciado un nuevo desafio
profesional con dieciocho alumnos de los
cuatro cursos de escolaridad, en una es-
cuela rural de primer ciclo, y tengo ciertas
dificultades para atenderlos a todos simul-
tdneamente... Me siento un poco angus-
tiada. En mis estudios no adquiri
preparacion para esto. 4

Debido al menor numero de alumnos, las
escuelas rurales suelen exigir una ense-
flanza multinivel (Hardré y otros, 2009),



La ewnsenianza rurval tiende a
utilizar mds el entorno como
recurso curricular

para lo cual muchos profesores pueden
no haber recibido formacién especifica.

» 15 de abril de 1987

Hola, [...]. jYa me siento mejor! Por las si-
tuaciones generadas en el dia a dia he
percibido que los alumnos se pueden
ayudar entre si, [...] y asi dispongo de
mas tiempo para apoyar individualmente
0 en grupo a mis alumnos y aprender
también. <

El aprendizaje cooperativoy la ense-
fianza reciproca entre alumnos son prac-
ticas tipicas de la educacién rural (Hamon
y Weeks, 2002), utiles para la ensefanza
multinivel, que requiere una instruccién
personalizada y paralela de grupos de di-
ferentes niveles de escolaridad dentro del
aula.

» 2 de marzo de 1988
Hola, [...] Las mahanas empiezan siem-
pre por contar las novedades... y aprove-
char lo que cada uno trae de casa y del
entorno como fuente de motivacion y es-
timulo para la participacién en el aprendi-
zaje, al cual intentamos dar un sentido
social y funcional. Planificamos en con-
junto las actividades que se van a llevar a
cabo, desde la eleccion de los procesos y

formas de organizacion mas adecuados
(espacio, tiempo, medios), definiendo a
partir de la practica concretizada los obje-
tivos y las reglas, con el fin de evolucio-
nar desde la experiencia personal hasta
el conocimiento cientifico y mas abs-
tracto. 4

La ensefanza rural tiende a utilizar mas
el entorno como recurso curricular (Khattri
y otros, 1997).

» 5 de enero de 1989
Hola, [...]. Ya no es necesario invitar a la
poblacion a que entre en la escuela. To-
dos se sienten como en casa y entran
cuando quieren o cuando lo necesitan,
pues tenemos siempre las puertas abier-
tas a la comunidad, desde el mas pe-
queno (que todavia no asiste a la
escuela) hasta el mas anciano, creando
un ambiente de ayuda mutua, participa-
cion e integracion en espacios significati-
vos, confortables y acogedores, que
favorecen las relaciones nifio-nifo y
nino-adulto. Quien entra en la escuela se
integra en las actividades que se des-
arrollan en ese momento, de acuerdo
con sus capacidades y franja de edad. El
contacto con personas de distintas fran-
jas de edad permite la socializacién, in-
culca el respeto por los mas jovenes y
por los mas ancianos, la valoracién de
sus saberes, asi como la valoracién de su
lugar de origen, y acrecienta en los
alumnos la voluntad de adquirir nuevos

conocimientos, la voluntad de aplicarlos
en su entorno y de llegar a ser, en el fu-
turo, ciudadanos activos y participativos
en la comunidad.

11 de noviembre de 2000

Hola, [...]. Los «Dias Diferentes» (en los
que una escuela es receptora de otras y
se forman grupos mixtos de nifios de las
escuelas participantes) posibilitan la re-
alizacién de actividades en espacios de
la comunidad y con la comunidad local,
el intercambio de experiencias y la refle-
Xion sobre las actividades desarrolladas
en el contexto del aula o lectivo. Los
“Dias Intercalares” (en los que los gru-
pos mixtos presentan sus trabajos) [...]
permiten desarrollar en los alumnos su
capacidad de comunicacion, argumenta-
cioén, critica, coevaluacién, heteroeva-
luacion y participacion.»

«Hoy hemos tenido un Dia Diferente en
nuestra comunidad. Una de las actividades
desarrolladas ha sido la toma de la tension
arterial a la poblacién. Ha venido una enfer-
mera del Centro de Salud para ensenar a
los nifios de las diferentes escuelas como
se hace, por qué y como prevenir. 4

La escuela rural tiende a tejer lazos mas
intensos con su comunidad, englobando
mas a las familias de los alumnos (Khattri
y otros, 1997) y contribuyendo probable-
mente a consolidar la cultura local (Fair-
cloth y Tippeconnic, 2010), asi como a
renovarla.
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7 de enero de 2001

Hola, [...]. Como en la localidad de nues-
tra escuela no existe ningun centro de sa-
lud, la poblacién, en su mayoria anciana,
tiene que desplazarse 12 km hasta el
centro de salud situado en el nucleo de la
parroquia o 2 km a pie hasta otra locali-
dad para medir la tension arterial en la
farmacia. Por ello en la asamblea de
grupo decidimos hacer una medicién de la
tension en nuestra escuela todos los vier-
nes de 15.00 a 15.30 horas y prestar este
servicio a la comunidad local (imagen 1).
De este modo, los alumnos realizan ta-
reas de acuerdo con sus capacidades y
conocimientos, en diversas areas discipli-
nares y no disciplinares. Por ejemplo: los
alumnos de 3.° y 4.° cursos toman la ten-

Imagen 1. Actividad de toma de la tension arterial
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sién en grupos de tres, por turnos. Un
alumno mide con el aparato, otro anota
los valores medidos en la ficha individual
del interesado y otro recibe a los usua-
rios, les ayuda a remangarse el brazo, les
da consejos y los acompafa hasta la sa-
lida. El vestibulo hace las veces de sala
de espera. Los usuarios del servicio oyen
los consejos alimentarios y sanitarios
de los alumnos y de la profesora (previa-
mente trabajados), plantean preguntas...
Los alumnos de 1.°c a 4.° colaboran en
esta actividad realizando folletos escritos
e ilustrados para regalar a los visitantes
(estudio del medio, lengua portuguesa,
expresion plastica...) y los valores medi-
dos se trabajan en matematicas.

Mientras se desarrolla esta actividad en
un rincén del aula, yo apoyo mas directa-
mente a los restantes alumnos en otras
actividades, evidentemente sin descuidar
lo que ocurre en cada momento. Esta ac-
tividad posibilita la interdisciplinariedad,
algo que en mi escuela es una constante

Hace mucho que no me asusta trabajar
simultdneamente con los cuatro cursos
de escolaridad. Creo que incluso es la
forma ideal que nos ayuda a respetar el
ritmo individual de cada alumno. jEn
el grupo hay tantos niveles de ensefianza
como alumnos! <

Debido a la necesidad, la interdisciplina-
riedad es una de las practicas tipicas de
la educacién rural (Hamon y Weeks,
2002). Ademas, la dimensién mas redu-

La dimension mds reducida de

las escuelas rurales facilita el
conocimiento personalizado del

profesor sobre sus alummnos y

una relacion mds proxima con
ellos, lo que constituye una for-
ma poderosa de motivarlos para
el aprendizaje

cida de las escuelas rurales facilita el co-
nocimiento personalizado del profesor so-
bre sus alumnos y una relacién mas
proxima con ellos, lo que constituye una
forma poderosa de motivarlos para el
aprendizaje (Hardré y otros, 2009).

» 25 de septiembre de 2010

Hola, [...] Ayer montamos nuestro perio-
dico mural, con diversos espacios: Nues-
tras noticias; correo recibido; me gustd; no
me gustdé; me gustaria; hice mal; hice
bien.

Al final de cada semana celebramos la
asamblea de grupo, en la cual debatimos
lo que nos gusto, lo que no nos gusto, lo
que nos gustaria, lo que hicimos bien o
hicimos mal, elementos de nuestro perio-
dico mural, que remiten a cuestiones a
las que los alumnos deben dar respuesta,
recurriendo a sus valores, referencias cul-
turales y experiencias de la vida, siempre
respetando la diversidad (imagen 2). Las
decisiones se toman por consenso, lo que
conlleva la practica de la negociacion, la



escucha activa, la gestion de conflictos, el
respeto por la diferencia y por el otro. De
este modo, se llama la atencion del grupo
hacia determinados valores y principios,
que conducen a la construccion y a la
toma de conciencia de la identidad perso-
nal, a la participacion en la vida civica, a
la valoracion de diversas formas de cono-
cimiento, comunicacion y expresion, y a
la responsabilizacién a través de sus ac-
tos y decisiones (que se hacen constar
en acta y se exponen en el periédico mu-
ral). También planificamos y evaluamos
actividades. 4

La colaboracion entre alumnos, en el con-
texto de los proyectos de aprendizaje,
tiende a estar especialmente presente en
la educacién rural (Hamon y Weeks,
2002)

» 11 de octubre de 2013
Hola, [...] jQué buena sorpresa! Hoy he-
mos contado con la presencia, en nuestra
Asamblea, de una exalumna que ahora
es estudiante universitaria. Nos ha ha-
blado de su experiencia y, al final, ha co-

Los alumnos rurales tienden
a considerar el apoyo que re-
ciben de sus profesores y el
contexto creado por éstos como
los factores mds importantes
de su motivacion

mentado: «jA mi me encanté asistir a
esta escuela! Vosotros también hacéis
muchas de las cosas que yo hacia». jHa
sido tan gratificante escucharla! <

Los alumnos rurales tienden a considerar
el apoyo que reciben de sus profesores
y el contexto creado por éstos como los
factores mas importantes de su motiva-
cion (Hardré y otros, 2009; Hardré y Re-
eve, 2003; Hardré y Sullivan, 2008), lo
que probablemente se relaciona con el
lazo especial que suele existir entre el pro-
fesorado rural y sus alumnos (Ballou y
Podgursky, 1995). Ademas, después de
excluir el factor pobreza (un factor de riesgo
tanto para los alumnos rurales como para
los urbanos), se observa que en las es-
cuelas rurales se tiende a reducir el aban-
dono y el fracaso escolar (Khattri y otros,
1997).

» 11 de octubre de 2013

Porque creo en la pedagogia centrada [...]
en una educacion orientada a la vida y a
la curiosidad, de forma desinteresada, en
un proceso de aprendizaje colectivo y de
formacién de la ciudadania, pretendo
continuar desarrollando los objetivos del
Proyecto de las Escuelas Rurales, mien-
tras existan las escuelas rurales, o en
cualquier escuela del medio urbano. €4

La supervivencia de la escuela rural se ve
amenazada por los cambios demografi-
cos y politicos, a pesar de que constituye

una fuente de buenas practicas de ense-
fNanza-aprendizaje, parcialmente generali-
zables a la escuela urbana (Ballou y
Podgursky, 1995).

Puntos fuertes y puntos débiles

Los testimonios analizados sobre el
proceso de ensefianza-aprendizaje en
el medio rural, procedentes del diario
de una profesora portuguesa, ponen de
manifiesto en este contexto algunos de
los limites y potencialidades de la edu-
cacion rural: la ensefianza multinivel
(para la cual puede que el profesorado
no haya recibido formacion), el apren-
dizaje cooperativo, la ensefianza reci-
proca, el entorno como recurso

Aula 229 | Febrero 2014

AULADE. |

Multinivel en la escuela
rural

Agrupacion del alumnado
en el centro

Imagen 2. Asamblea de grupo con la participacion de una ex alumna, ahora
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pedagogico, la implicacion de la comu-
nidad y la familia, la interdisciplinarie-
dad, los proyectos colaborativos de
aprendizaje, la relacion de mayor proxi-
midad entre el profesor y los alumnos y
la amenaza para la supervivencia de la
escuela rural. En un plano mas gene-
ral, prevalece el concepto de que la re-
alidad particular analizada —en el caso
de la experiencia docente de la profe-
sora rural portuguesa— corrobora el po-
tencial de la educacién rural como
elemento dinamizador de una ense-
fanza centrada en el alumno y abierta
al contexto local, asi como de un
aprendizaje activo.
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A partir de una escena descrita por un docente de un aula multigrado de escuela rural, se pueden evidenciar
los problemas derivados de las practicas tradicionales de evaluacion en el campo de las ciencias sociales.
En torno a estas evidencias y en funcion del potencial de las aulas multigrado para el aprendizaje, se propo-
nen alternativas de evaluacion basadas en las preguntas y no solo en las respuestas del alumnado.

Agrupacion del alumnado

en el centro

3 PALABRAS CLAVE: evaluacion, multigrado, escuela rural, aprendizaje, ciencias sociales.

» Me propuse realizar una salida didactica a Las respuestas fueron vagas, imprecisas y,

la chacra (granja) de un vecino de la es-
cuela para observar y comenzar a investi-
gar sobre la producciéon de maiz en su fase
primaria. Estas observaciones permitieron
el andlisis de diversas cuestiones, que se
comentaron con los alumnos, alrededor de
los conceptos de circuito espacial de pro-
duccion, tecnologia, industria, region, terri-
torio, trabajo, entre otros. Al otro dia, como
ya habiamos trabajado estos conceptos, a
instancias de la salida didactica, propuse
aplicar un cuestionario con una serie de
preguntas basicas para evaluar cuanto sa-
bian los nifos sobre tales conceptos. Muy
decepcionante fue comprobar que estos no
estaban ni remotamente incorporados.

sobre todo en los nifnos del tercer nivel, inco-
rrectas. La manana del dia siguiente insisti en
el cuestionario, pero esta vez seleccioné uno
solo de los conceptos mencionados y apliqué
un mecanismo diferente de evaluacion. Pro-
puse un juego de preguntas y respuestas, en
el propio lugar donde habiamos trabajado.
Las preguntas eran orales y a partir de los in-
tentos de respuesta de los alumnos, yo iba
repreguntando. Sin embargo, nada de lo que
respondieron bien afuera lo pudieron hacer
en el salon, cuando en la tarde les apliqué
un nuevo cuestionario con preguntas simila-
res. Esto me tiene desconcertado. (Testimo-
nio de un docente de aula multigrado en
una escuela rural de Uruguay) <4

Alejandra Viola

Actividad de lombricultura con alumnos de la Escuela Rural Nim. 37 de
Puente de Guaviyu (Uruguay)

23



Aula 229 | Febrero 2014

m Practicas tradicionales
de evaluacion

Los modelos de ensefanza tradicionales
a los que aun siguen muy apegados algu-
nos docentes dificultan e imposibilitan la
generacion de espacios para una evalua-
cién que cumpla con el objetivo de hacer
pensar a los nifos, de mejorar las ideas
que ellos tienen del mundo que los rodea
y de favorecer un real proceso de cons-
truccion del conocimiento. Si bien actual-
mente en las aulas se han incorporado
nuevos enfoques de ensefianza, existen
aun ciertas prescripciones de otras épo-
cas, tradiciones de ensenanza (positivis-
tas) que se mantienen casi por inercia y
que forman parte de un «curriculum resi-
dual» (Siede, 2012, p. 20), que incluye la
aplicacién de una metodologia de ense-
fnanza pensada para otros tiempos.

Si observamos la escena del comienzo,
vemos que el docente plantea su inquie-
tud respecto a la dificultad que presentan
los alumnos y las alumnas a la hora de
manifestar qué saben sobre aquellos co-
nocimientos que pretendia poner en juego
al visitar un establecimiento productivo de

Si bien actualmente en las aulas se han incorporado
nuevos enfoques de ensenianza, existen aiin ciertas
inercias de otras épocas que forman parte de un
«curriculum residual»

24

la zona. Varios pueden ser las razones y
los obstaculos que les impidieron respon-
der correctamente el cuestionario. En pri-
mer lugar, la propuesta de evaluacion
deberia corresponderse con un enfoque
mas actual de la ensefanza de la geogra-
fia —que es la asignatura que esta pre-
sente en los contenidos que se han de
evaluar, segun la anécdota del maestro—.
El cuestionario no deberia aparecer como
el unico recurso de la evaluacion. Si la se-
cuencia planificada por el docente prevé
el desarrollo de habilidades cognitivo-lin-
glisticas —explicar, comparar, justificar,
interpretar, narrar, describir, etc.—, con el
objetivo de que el nifio se acerque al ob-
jeto de conocimiento desde la compren-
sion, la evaluacion deberia contemplar
también actividades que pongan al alum-
nado en el ejercicio de esas habilidades.

Parados en una postura mas tradicional,
algunos docentes pretenden que sus
alumnos y alumnas memoricen datos so-
bre ciertos fenémenos sociales, que habi-
tualmente corresponden a contenidos
factuales como nombres, fechas y luga-
res. En este sentido, las propuestas de
evaluacién apelan a que logren recuperar
esos datos e intenten trasmitirlos casi au-
tomaticamente como respuestas a las
preguntas planteadas por el docente. Esta
situacion permanece inalterable en las
escuelas, como si existiera un contrato
subyacente de que ciencias sociales no
es un area para aprender, sino que se

Es un desafio para la escuela
permitir la reflexion a partir
del trabajo con conceptos y desde
las explicaciones que intenten
cuestionar y trascender las com-
prensiones ingenuas

trata de repetir y memorizar determinados
datos que pueden ser olvidados, porque
volveran a ser ensefados el afio préximo
de la misma forma y en el mismo orden.

Dice Perla Zelmanovich (1997) que los es-
tudiantes abordan ingenuamente la reali-
dad social, tendiendo a presentar ciertas
miradas «naturalistas» y «deterministas»
sobre el mundo que los rodea en funcion
de su propia experiencia social. Es un des-
afio para la escuela permitir la reflexiéon a
partir del trabajo con conceptos y desde
las explicaciones que intenten cuestionar y
trascender las comprensiones ingenuas.
Para que esto ocurra se hace casi impres-
cindible revertir la creencia actual de que
es imposible que los mas pequefios pue-
dan acercarse comprensivamente a tiem-
pos y espacios lejanos.

Cuando la propuesta de ensefanza in-
cluye una visita a un lugar cercano a la
escuela para observar una actividad pro-
ductiva de la zona, el nifio deberia inter-
pretar lo que alli sucede a la luz de
ciertos saberes previos que faciliten el



analisis del fenédmeno observado. Es de-
cir, deberia manejar, entre otras, la idea
de que no todos los paisajes rurales son
iguales y que no es posible la existencia
de un «Unico» campo, genérico y esta-
tico. Esto le dara las explicaciones —ca-
racteristicas del contexto, causas,
multicausalidad, cambios, permanen-
cias— necesarias para entender cuales
son las transformaciones productivas,
sociales vy territoriales que operan en el
desarrollo local y sus relaciones en
el ambito regional y global.

Preguntando y contando

Jean-Pierre Astolfi (1997) observa las
complejidades de la evaluaciéon en fun-
cion de las complejidades del aprendizaje
y la insuficiencia de los mecanismos for-
males para su deteccion. A través del «fe-
némeno de la ceja», hace alusién a los
mecanismos gestuales y las senales que
los docentes suelen realizar para ir con-
duciendo al alumnado hacia la respuesta

En todo instrumento de evalua-
cion deseariamos que el saber
y solo el saber operara, pero la
Jformalidad institucional y el
curriculum oculto incorporan
otros elementos que no tienen
que ver con el saber

correcta. Cumplir el papel de estudiante
implica entre otras cosas, responder al
maestro lo que este quiere que le respon-
dan, por lo que, en una dinamica de pre-
gunta-respuesta, la respuesta esta
atravesada por la deteccion de las sena-
les de aprobacién o desaprobacién ofreci-
das por el maestro. Astolfi sefala como el
alumnado pone una gran cantidad de
energia y esfuerzo para detectar esas se-
nales, mecanismo que termina contribu-
yendo en gran medida para la
construccion de su respuesta.

Veamos este ejemplo, extraido de otra

nota de campo de un maestro rural:

» Ayer hice la experiencia de no responder
con un «correcto» 0 «muy bien» ante la
respuesta correcta de un alumno. Le pre-
gunté a un alumno de 5.2 grado: «¢El Sol
es una estrella?». El niflo, muy decidido,
me responde: «Si, maestro». Con gesto
serio e inmavil, le digo: «¢ Estas seguro?».
«No, maestro, no».» 4

Esta claro que el nifio estaba seguro de
que el Sol es una estrella. Pero pudo mas
la sefal de desaprobacidon del maestro
(«¢ estas seguro?» es una expresion aso-
ciada a la desaprobacion vy, por lo general,
conduce a que el alumno cambie su pri-
mera respuesta) que el saber que estaba
en juego. En todo instrumento de evalua-
cion deseariamos que el saber y solo el
saber operara, para que efectivamente sir-
viera para medir la distancia entre el saber

Alejandra Viola

ensefiado y el saber aprendido. Pero,
como vemos, el propio mecanismo, la for-
malidad institucional y el curriculum oculto
incorporan otros elementos que no tienen
que ver con el saber. Todo esto nos lleva a
desconfiar de la legitimidad absoluta de
determinados mecanismos de evaluacién
de aprendizajes o, al menos, no conside-
rar que de su aplicacién surja toda la evi-
dencia. Esto no quiere decir que la
dinamica pregunta-respuesta deba ser eli-
minada. Todo lo contrario. Se trata de una
dinamica que es, por excelencia, constitu-
yente de todo dispositivo didactico. Quiza

1
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de lo que se trata es de incluirla como
parte de la ensefianza y el aprendizaje,
cuya evaluacion debe ser desarrollada
junto a una multiplicidad de mecanismos
adicionales y complementarios.

Los indicadores del aprendizaje nunca
son tan claros y evidentes como seria de-
seable. En ocasiones la evidencia de que
un alumno aprendié se presenta fuera de
la mirada del maestro, fuera de la es-
cuela y fuera del ciclo escolar. Por lo

Actividad con un proyecto de quimica de alumnos de la Escuela Rural
Num. 41 de Puntas de Cangué (Uruguay)
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tanto, dificilmente pueda captarse in to-
tum en el propio dispositivo didactico. Mu-
chas veces, el alumno termina de
apropiarse cabalmente de un concepto
cuando esta sometido a una situacion
real en la cual tiene que aplicar o poner
en juego aquello que alguna vez co-
menzo6 a aprender. Aunque busque emu-
lar la realidad, todo dispositivo de
evaluacion tendra algo de artificio y, por
lo tanto, sus propias limitaciones.

Esto se relaciona con la necesidad de
construir una cultura de la pregunta. En la
interaccion generada entre los nifos du-
rante una puesta en comun, la interpela-
cién debe surgir de los propios compaferos
que, haciendo preguntas, obligan a recons-
truir el discurso de quien expone.

Por supuesto que también el maestro
puede participar en el dialogo, pero la
idea es alejarse del monopolio de la pa-
labra y permitir que los alumnos vy las
alumnas no solo deban responder, sino
que también elaboren preguntas. He ahi
otro interesante indicador. Muchas ve-
ces una pregunta funciona como mejor
indicador de aprendizaje que una res-
puesta.

Saber hacer buenas preguntas requiere
no solo técnicas, sino también saberes in-
corporados. Las preguntas de los nifios
en su mayor parte carecen del caracter de
comprobacion que tienen las preguntas

de los docentes, que terminan pregun-
tando lo que ya saben.

Las preguntas de los nifios estan atra-
vesadas por la espontaneidad y la crea-
tividad marcada por la curiosidad por
conocer lo que no se sabe. También
esto se potencia en el grupo multi-
grado, dada la diversidad etaria que alli
se presenta.

Como expresan Anijovich y Mora (2012,

p. 42), esto no es posible si no es ense-

fnando a preguntar:
Tal vez el propdsito mds importante de
aprender a preguntar es dar sentido a las
respuestas que los docentes ensefiamos
a nuestros alumnos, al mismo tiempo que
verificamos la comprension de aquello
que han aprendido.

Conclusiones

Las propuestas de evaluacion deberian
inspirarse en los dispositivos didacticos,
ya que estan integradas a estos. Ademas,
deberian configurarse en funcion de la si-
tuacion concreta, que, en este caso, por
tratarse de un grupo multigrado, adquiere
sefias de su identidad.

Muchas veces una pregunta fun-
ciona como mejor indicador de
aprendizaje que una respuesta



Las preguntas de los nirios estan
atravesadas por la espontanei-
dad y la creatividad marcada
por la curiosidad por conocer
lo que no se sabe. También
esto se potencia en el grupo
multigrado

Una identidad pautada por la fortaleza
de la interaccidn, la circulaciéon de sabe-
res en el aula, la configuracion de esce-

narios alternativos y el trabajo colabora-
tivo entre el alumnado.

La evaluaciéon no puede desconocer es-
tas circunstancias y sera tanto mas signi-
ficativa para alumnado y docente, cuanto
mayor nivel de integraciéon a los aconte-
cimientos especificos de ensefianza y de
aprendizaje se pueda lograr. H
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Las investigaciones recientes sobre

»y ||
AULA DE... Practlcas las practicas de los docentes que

ejercen en escuelas rurales ponen

e ide“tidades de Ios de manifiesto la existencia de una

fuerte territorializacion de las practi-

m ae St ro S ru r a I e s cas profesionales pedagdgicas, asi
como de numerosas practicas so-

f ciales que afectan a los actores mas
ra“ceses involucrados en la escuela. Poner

= e en marcha este tipo de practicas
Entre estereotipos y aculturacion cige. por parte el docente, una

forma de «aprendizaje del territorio»
Catherine Rothenburger, Pierre Champollion gracias a la cual este puede cons-
truir un saber ensenar territoriali-
zado adaptado a su escuela.

3 PALABRAS CLAVE: aprendizaje del territorio,
escuela rural, identidad profesional,
territorialidad.

Ligada a muchos clichés e idealizacion, la
escuela rural constituye un objeto de in-
vestigacion resurgido a partir de los anos
ochenta, tanto en el ambito nacional como
internacional. El programa internacional de
investigacion sobre la escuela rural 1+D+i
se ha centrado en las practicas pedagogi-
cas de los docentes. El equipo francés ha
seleccionado para su muestra? a las es-
cuelas rurales que obtienen buenos resul-
tados en las evaluaciones nacionales. Este
estudio ha permitido definir a la escuela ru-
ral francesa en lo que se refiere a objetivos
y a vinculos con el territorio. Pero, ¢y qué
ocurre con los docentes desde el punto de
vista de su identidad profesional? ;Qué

Rothenburger, Champollion




procesos identitarios llevan a cabo los do-
centes rurales? ;COmo interviene el terri-
torio de ejercicio en este proceso?

Definicion de la escuela rural

francesa

En cuanto a objetivos

A pesar de la heterogeneidad de los me-
dios, los docentes y los alumnos, el anali-
sis de las entrevistas llevadas a cabo de
manera semidirectiva y las observaciones
etnograficas registradas pone de mani-
fiesto sobre todo que, para los docentes
de las escuelas de la muestra, hay una
fuerte «desdramatizacion» de las cuestio-
nes de evaluacion en beneficio de una
forma de trabajo basada en una verdadera
diferenciacion pedagdgica, lo que tiene
como efecto limitar enormemente la bus-
queda de un «elitismo» escolar.

Los vinculos de la escuela rural
con el territorio

Gran parte de las actividades descritas por
los docentes y observadas por los investi-
gadores son territorializadas: se inspiran
en el ambito local. Estas actividades terri-
torializadas favorecen un trabajo colabora-
tivo entre las escuelas, rompen su
aislamiento y enriquecen los conocimien-
tos escolares. La gestion territorializada de
las actividades educativas es uno de los
elementos que permite comprender la es-

pecificidad de las practicas de la escuela
rural. Y esto es lo que sin duda fomenta su
eficacia en el plano escolar.

Si bien en ocasiones los métodos todavia
son muy «clasicos», la gestion del sistema
de multigrado y, sobre todo, la sistematiza-
cién de las «pedagogias de proyecto», que
suelen estar basadas en una «didactica
del territorio» (Pesiri, 1998), caracterizan
enormemente a estas escuelas. Por consi-
guiente, las actividades pedagdgicas sue-
len fundamentarse en el territorio ubicado
alrededor de la escuela que alumnos y do-
centes se apropian respectivamente me-
diante sus aprendizajes y sus ensefianzas.
La variedad de situaciones de aprendizaje
y la proximidad de las realidades me-
dioambientales, culturales y sociales po-
nen de manifiesto la existencia de una
relacion mas fuerte y mas profunda del
medio en general (imagenes 1y 2). La im-
plicacion de varios actores en la puesta en
marcha de los proyectos educativos consti-
tuye sin duda el punto fuerte de la innova-
cion pedagdgica «rural» que, en la

La gestion del sistema de multi-
grado y, sobre todo, la sistemati-
zacion de las <pedagogias de
proyecto», que suelen estar basa-
das en una «diddctica del terri-
torio», caracterizan enormemente
a estas escuelas

mayoria de casos, facilita la construccion
de los conocimientos universales que la
escuela francesa tiene como objetivo fo-
mentar en los alumnos. Sin embargo, no
basta unicamente con la utilizacién del te-
rritorio. El aprendizaje precisa de una in-
tensa labor de andlisis de las actividades,
de las aportaciones del medio, asi como
de una puesta en red que le dé sentido.
Durante esta tarea, el acompanamiento
personalizado de los alumnos constituye
uno de los resortes fundamentales de la
«clase unica» y, en el ambito mas general,
de la «clase multigrado». No obstante, ha-
cer un seguimiento individual de los alum-
nos, guiarlos en su avance cotidiano
conlleva el riesgo para el grupo de perder
de vista la perspectiva educativa general.
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Imagen 1. Comprender el paisaje familiar: lectura de un panel de interpretacion
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Imagen 2. Comprender el paisaje familiar: una lectura colectiva de paisaje

El acompariamiento personali-
zado de los alumnos constituye
uno de los resortes fundamen-
tales de la «lase unica» y, en el
ambito mads general, de la «lase
multigrado»

La organizacion de la «esfera»
educativa

La escuela rural tiene como inquietud ase-
gurar una verdadera coherencia entre la
familia, el entorno cercano y la escuela.
Los'dos espacios familiares y escolares no
estdn en confrontacién, sino mas bien en
continuidad. Sin embargo, a partir de los
datos que se han recogido, se revelan di-
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versas representaciones de la escuela ru-
ral: si bien la escuela se percibe general-
mente como un «remanso de paz», a
veces se vive como «espacio de confron-
tacion» entre maneras diferentes de vivir.
Pero todas estas dificultades comprome-
ten mas a los docentes en las pedagogias
de apertura cultural o también en las ges-
tiones de resolucién de problemas en el
sentido mas amplio. El oficio de docente
del medio rural tiene mas que ver con la
«complejidad» que con las «imagenes de
Epinal » de una vida bucdlica en el campo.

De la construccion de la identidad
profesional de los docentes a las

practicas territorializadas

Las practicas territorializadas de los do-
centes identificados anteriormente no son
nada faciles. Los primeros pasos de los
docentes en una escuela rural de hecho
suelen ser complejos. Hemos recopilado
numerosos testimonios relativos a estas
dificultades.

Por supuesto estan sobre todo ligadas a la

gestién del «multigrado»:

» Durante una semana, si, es cierto, me en-
tré el panico, me dije: jtodos estos nifios
con todos estos niveles, estos niveles tan
distintos...!. 4

El encuentro con el medio rural y las dife-
rencias culturales también ponen en difi-
cultades a los docentes:

» Cuando empecé, me encontré con mu-
chos obstaculos, era dificil; yo venia de
la ciudad, entre la ciudad y el campo no
tenemos el mismo vocabulario, y me ha
llevado un tiempo y me ha costado mu-
cho comprender todos esos cdodigos im-
plicitos. 4

A estas dificultades se afade un senti-

miento de «abandono» por parte de la ins-

titucién, sobre todo en el caso de nifos
con necesidades especiales:

» Nos encontramos con familias que se en-
frentan a grandes dificultades sociales, sin
psicologo en la escuela, sin maestro espe-
cializado, el médico no ha venido... Si,
jeste afio ha sido realmente muy dificil! <

Aunque el ejercicio de la actividad docente
en una escuela rural sea el resultado de
una eleccidén personal, de un proyecto
de vida apasionante, «mas libre, mas
sano», el sentir de estas dificultades no es
menos intenso y pone en tela de juicio el
sentimiento de eficacia profesional, lo que
la psicosocidloga A.-M. Costalat-Founeau
(2008) denomina el «efecto de capaci-
dad»:
Calificamos estos efectos de capacidad:
por una parte, la capacidad subjetiva (yo
puedo), que confiere al sujeto una capaci-
dad de actuar en el sentido que domina
los retos, los medios y define los objetivos;
por otra parte, la capacidad normativa, vin-
culada a la validacion social, que entrafa
formas de aprobacion o de desaproba-
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cion sociales. Estas capacidades mantie-
nen una estrecha interdependencia y
constituyen el sistema de capacidades
que tiene un papel esencial en la inten-
cidn, la concretizacion y la finalidad de la
accion.

Asi pues, ante estas dificultades, los do-
centes ponen en marcha diversas accio-
nes que tienen como objetivo la busqueda
de una «validacion» social mediante el te-
rritorio cercano: fundamentalmente padres
y vecinos. En principio esta busqueda se
desarrolla en forma de «aprendizaje» del

territorio, sentido como una necesidad por
parte de los docentes de hacerse notar, de
comprender a los nifos que estan en su
clase, de encontrar su lugar de docente en
este territorio, de hallar su puesto de do-
cente en este territorio. Los docentes se
colocan entonces en calidad de aprendi-
ces con respecto al territorio. Este aprendi-
zaje se realiza ante diferentes «fuentes»,
reviste diferentes formas. Algunos docen-
tes cada vez se centrardn mas en la inves-
tigacion de saberes cientificos sobre el
entorno natural, la investigacion libresca o
bien con expertos locales (imagen 3):

Imagen 3. Conocer el territorio con expertos locales (vigilante del parque nacional): una salida ornitologica

Los docentes se colocan entonces
en calidad de aprendices con
respecto al territorio

» Fui corriendo a comprar un libro y me dije:
jtampoco hace falta parecer tan ridicula,
tan tonta, y no saber nada! jTambién hay
que tener un poco de orgullo! {No en vano
soy la maestral. 4

Hay otros docentes que se comprometen
en acciones sociales, deportivas o cultura-
les que no tienen un vinculo directo con su
actividad en clase. «Aprenden» con los ac-
tores locales las practicas locales, la histo-
ria del lugar, las formas de organizaciones
sociales, pero también las problematicas
del territorio. Este aprendizaje también
puede adquirirse a través de acciones

«pedagdgicas», dirigiéndose a los alum-

nos y a las familias: los docentes recono-

cen que un buen numero de «proyectos
pedagdgicos» ofrecen una funcion de
aprendizaje del territorio por si mismos:

» Al principio, somos nosotros, las escuelas
con sus alumnos... En cierta ocasion fui-
mos al rio con un representante de una
asociacion. En primer lugar, clasificamos
todo lo que eran flores, aguilefas, orqui-
deas, flores raras, no tan raras, porque es-
tan en el territorio. jYo aprendo al mismo
tiempo que los alumnos! <

En todos estos casos, estas acciones se
«visibilizan» dentro del territorio y en este
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mediante fiestas, exposiciones... Entonces
se crea una forma de «territorialidad» (Va-
nier, 2009) compartida entre los actores
del territorio y del docente, que incluso
puede llevar a una forma de compromiso
entre el docente con respecto al territorio.

Esta etapa de la construccion identitaria
del docente se realiza de manera implicita,
y a menudo solitaria, sin herramientas ni
acompafamiento por parte de la institu-
cién escolar. En el conjunto de nuestra
muestra, podemos observar que los do-
centes también toman distancia en lo que
respecta a la instituciéon sin renunciar a la
pertenencia. «Adaptan» las exigencias ins-
titucionales, en especial los programas, a
la situacion local y a la estructura de la
clase. Entonces, la institucion desempena
un papel normativo y protector que sirve
de referencia. El andlisis muestra que en
este doble proceso de distanciamiento de
la institucion y de compromiso con res-
pecto al territorio se favorecera la «valida-
cién subjetiva» del docente, el «me siento
capaz de ser docente aqui», que construira
su propio «saber ensefar» en la escuela
en cuestion.

Sin embargo, podemos diferenciar con
mas precision posiciones del docente en el
territorio. Algunos docentes se posiciona-
ran adoptando una preocupacion de conti-
nuidad. Entonces hablan de costumbres,
de tradiciones... con las cuales les parece
imposible romper:
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» Hacen juntos actividades como la fiesta
del pueblo, que lleva decenios celebran-
dose... No te queda mas remedio que im-
plicarte. No tienes eleccion, coges el tren
en marcha. 4

Otros, mediante la territorializaciéon de sus
practicas, tomaran parte de manera impli-
cita en las relaciones de fuerza social exis-
tentes en el seno del territorio y se
inscribiran sin quererlo en las formas de
reproduccion de conflictos sociales o cultu-
rales. Sobre un alumno:

» No tiene confianza en los conocimientos
que podemos aportarle en el sentido de
que, como él tiene su propia cultura, ba-
sada en creencias... se enfadara, se pon-
dra furioso, y se dedicara a refunfufar en
una esquina. Y yo esto no lo soporto.
Siempre acaba mal. 4

Algunos docentes finalmente dejan un lu-
gar a la expresion de la «territorialidad» de
sus alumnos y a su propia creatividad:

» Yo lo dejo entrar todo. Sobre lo que utilizo,
soy incapaz de responder a esta pregunta.
Pero cuando los alumnos aportan alguna
cosa, te echan un cable que es imposible
despreciar. 4

B

Asi pues, si podemos definir, por lo menos
de manera parcial, las practicas profesio-
nales de los docentes rurales mediante su
territorializacion, si consideramos que esta

territorializacion de las practicas es un ele-
mento clave del éxito de los alumnos en la
escuela rural, constataremos que este
aprendizaje profesional no es en absoluto
facil. Entonces, podremos cuestionarnos la
formacion de los docentes que, segun nos-
otros, deberia proporcionar a los futuros
docentes las herramientas suficientes en
esta materia para posibilitar que su
«aprendizaje del territorio» les abra real-
mente perspectivas nuevas en cuanto a la
practica. W

NOTAS £

1. Programa de investigacién 1+D+i 2010-2012,
«La eficacia y la calidad en la adquisicién de
competencias caracterizan a la escuela rural:
¢es un modelo transferible a otra tipologia de
escuela?», coordinado por la Universidad
de Barcelona.

2. Escuelas rurales de tres departamentos
franceses: Alpes de Alta Provenza, Ardecha y
Drome.
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El seminario de escritura
como construccion colectiva

de experiencia y conocimiento

) Multinivel en la escuela
Elena Laiz

rural

Agrupacion del alumnado
Las escuelas rurales de Guipuzcoa —Eskola Txikiak- llevamos trabajando juntas casi treinta afios. A lo largo de " © °e"t™
todo este tiempo, hemos:vivido etapas y momentos muy diversos en los que hemos compartido tareas, reivin-
dicaciones e ilusiones con diferente intensidad. Pero siempre nos hemos mantenido y reconocido como grupo

y huestros lazos de cooperacion e interaccion siguen siendo estrechos y consolidados.

B3 PALABRAS CLAVE: formacion del profesorado, escuelas rurales de Guipuzcoa, seminario de escritura del profesorado, reflexion sobre la practica, intercambio

de conocimiento y experiencias.

Nuestra historia en comun

Hace unos 22 afos, un grupo de maes-
tras de la comarca de Tolosa «descubrimos»
el enfoque constructivista, quedamos
atrapadas y nos dedicamos con muchi-
simo entusiasmo y esfuerzo a aprender,
analizar, profundizar, investigar..., con la
ayuda de nuestros alumnos y alumnas.

Durante los primeros afos contamos con
la mejor asesoria directa y continua de la
mano de Myriam Nemirovsky, con quien
hemos seguido trabajando codo con codo
hasta su jubilacion. Las semillas que em-

pezamos a sembrar entonces siguen
dando sus frutos hasta el dia de hoy.

En 2007, las Eskola Txikiak de Guiptizcoa
presentamos al Departamento de Educa-
cion del Gobierno Vasco un plan de for-
macion para el profesorado para el curso
2007-2008. Necesitabamos formacién
continua, sobre todo para poder hacer
frente, con calidad pedagdgica y didac-
tica, a la diversidad de edades que se
daba, y se da, en las escuelas rurales.
Queriamos trabajar lo mejor posible en
nuestras aulas multigrado. Por suerte, el
Departamento acept6 nuestra propuesta.
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Necesitabamos formacion conti-
nua, sobre todo para poder hacer
Jrente, con calidad pedagogica
y diddactica, a la diversidad de
edades

Asi, la mayoria del profesorado nos invo-
lucramos ilusionados en nuestro propio
plan de formacién, que sigue vigente.

Los dos primeros cursos nos agrupamos
en-diversos seminarios de trabajo, de ma-
nera que pudiéramos tomar parte la ma-
yoria de los docentes de cada escuela
(infantil, primaria, NEE, coordinadores,
matematicas, profesorado nuevo...). Los
siguientes cursos han ido variando tanto
los grupos como los objetivos y las dina-
micas de trabajo para ir adecuandonos a
las nuevas necesidades y propuestas que
han ido surgiendo.

Iniciamos el Seminario
de Escritoras/es

Una de estas propuestas que fructificé en
el curso 2009-2010 fue la de constituir un
Seminario de Escritoras/es. Acordamos
las tareas a las que nos ibamos a dedicar
y nos marcamos dos objetivos que guia-
rian nuestro quehacer:
> Vivir, experimentar en primera persona
el proceso de escritura: nosotros, las
maestras y los maestros, nos pondria-
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mos en el rol de escritores; nos enfren-
tariamos personalmente a nuestras difi-
cultades; buscariamos las estrategias,
los recursos para hacer frente a la escri-
tura de un texto... De esa experiencia
esperabamos sacar ciertas implicacio-
nes didacticas para entender mejor a
nuestro alumnado y poder ayudarle mas
acertadamente en sus procesos de
aprendizaje de la escritura y la lectura.
Escribir en interaccién con companeros
de otros centros, en parejas o trios,
para ser conscientes del esfuerzo que
ello supondria y de los beneficios que in-
tuiamos que tendria, asi como para
intentar ser coherentes con lo que de-
mandamos a nifos y nifas.

\%

Entonces, decidimos escribir alguna expe-
riencia llevada a cabo por nosotros con los
estudiantes en los Ultimos tres cursos. Asi,
ademas, lograriamos un tercer objetivo:
dejar registro escrito de algunas experien-
cias de aula y de escuela en forma de re-
lato, no solo a través de las unidades
didacticas o programaciones habituales.
Para ello, y por no partir de cero, algunos
de nosotros aportamos un primer borrador.

A partir de ese momento, nos sumergi-
mos en el trabajo dispuestos a aprender
un poco mas sobre la escritura y sobre
nosotros mismos.

La experiencia de escribir un texto de es-
tas caracteristicas fue bastante nueva

para la mayoria: agridulce en algunos mo-
mentos (ponerse de acuerdo, renunciar...
), agradable y positiva casi siempre («so-
los no lo hubiéramos hecho»...), y tremen-
damente enriquecedora y satisfactoria, sin
duda, para todos, como se refleja en las
valoraciones que hicimos al final de curso,
cuando dimos por concluidos los relatos
de las seis experiencias.

Concluida la fase de valoracién, pensa-
mos sobre el formato de publicacién y la
difusién que queriamos dar a nuestro tra-
bajo. Decidimos hacer una autoedicion en
forma de libro que digitalizamos para su-
birlo a nuestra pagina.

Estabamos satisfechos y contentos de ha-
ber terminado, pero todos coincidiamos
en que queriamos seguir escribiendo jun-
tos en el seminario.

Nuevos retos para una nueva fase
del seminario

Hubo muchas propuestas para el curso si-
guiente, todas interesantes, pero decidimos
una en concreto: la divulgacion de nuestra

Concluida la fase de valoracion,
pensamos sobre el formato de
publicacion y la difusion que
queriamos dar a nuestro tra-
bajo



ASi FUE, TEXTUALMENTE, COMO EXPRESAMOS NUESTRAS REFLEXIONES

«Somos muy conscientes de que podriamos haber seguido mejorando mucho nuestros
textos, pero llega un momento en que debemos dar por concluido el trabajo».

«Se han cumplido los objetivos que nos propusimos al comenzar el trabajo: hemos escrito
seis experiencias, lo hemos hecho en interaccion, hemos aprendido mucho y hemos vi-
vido momentos muy intensos».

«Hemos sentido la proteccion del grupo, siempre nos hemos sentido apoyados vy la rela-
cion entre nosotros se ha estrechado».

«Nos hemos dado cuenta del tiempo, de cuanto tiempo hay que dedicar para escribir
un texto y, sobre todo, para mejorarlo. Ademas, al trabajar en grupo, la mejora de los
borradores se ralentiza, aunque consideramos que el aprendizaje es mas rico, ya que
los resultados son mejores, mas elaborados que cuando lo hacemos solos. Y pensa-
mos que nosotros solos quiza nunca hubiéramos escrito lo que hemos escrito en
grupo».

«En algunos momentos se nos ha hecho dificil llegar a acuerdos, porque cada uno inten-
tamos defender y mantener nuestra opinion».

«Al trabajar en grupo, muchas veces sucede que no todos ven lo mismo, pero al socializar
los diferentes puntos de vista, se aprende mucho mas: para aprender yo, necesito a los
demas».

«En los trabajos de grupo se deben tener en cuenta todas las aportaciones, la implicacion
de todos los participantes, asi como sus diversas capacidades, también se debe aprender
a gestionar la interaccion entre todos los miembros».

«La interaccién nos sitlia de otra manera: nos hacemos mas conscientes de nuestras acti-
tudes y tenemos la oportunidad de ver qué estrategias manejamos y de mejorarlas».

«No es lo mismo trabajar en parejas o en trios: se establecen relaciones diferentes entre
los componentes de los grupos».

«Nos ha venido muy bien ponernos en el lugar del alumnado (delante de un folio en
blanco, en este caso), para sentir y vivir determinadas emociones: tenemos diferentes
ritmos, estilos, maneras... y eso, a veces, nos hace sentirnos bien; y otras, no tan
bien».

«Haber participado en este seminario de trabajo nos ha supuesto a todos una oportunidad
inestimable para reflexionar y recapacitar sobre nuestra practica docente: hemos sacado
cantidad de implicaciones didacticas para nuestro trabajo diario en el aula».

experiencia mas alla del Pais Vasco, tradu-
ciéndola al castellano. Ese reto nos tuvo
ocupados durante el curso 2011-2112 y fue
verdaderamente interesante.

Seguimos trabajando en parejas, viéndo-
nos continuamente en la necesidad de
consultar y compartir dudas sobre diver-
sos aspectos de la traduccion. Ello nos
llevaba a reflexionar una y otra vez sobre
el texto original en euskera y a seguir ha-
ciendo propuestas de mejora. Llegamos a
la conclusién de que la traduccién es una
herramienta importante que se puede uti-
lizar para mejorar los textos originales,
porque conlleva una reflexién sobre todos
los aspectos de la lengua escrita. Tam-
bién es una tarea de una gran compleji-
dad, pero a su vez enriquecedora, ya que
supone manejar simultdneamente dos
lenguas de registros muy diferentes en
nuestro caso.

Asi mismo, constatamos que un buen
texto original facilita enormemente la tra-
duccidén y que el trabajo en grupo es
esencial para mantener el animo y hacer
frente a las dificultades. Nos ratificamos
en que la traduccién es un estupendo re-
curso para aprender mas y mejor sobre
todas las lenguas implicadas en ella.

El relato que viene a continuacion es,
pues, uno de los seis que escribimos en
el Seminario de Escritores/as en 2009-
2010 y que tradujimos en 2010-2011.
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ATREVETE CON EL ARTE

(Escuela de Berrobi. Guipuzcoa. Autores/as: Mertxe Amondarain, Elo Elizalde, Mikel Goiii)

Nosotros, los profesores/as, en ocasiones no nos atrevemos a trabajar en la escuela aquello que no dominamos. Pero la figura de antafo
del profesor que lo sabe todo deberia cambiar. Hoy en dia, las fuentes de informacién son muy diversas y variadas. Los profesores deberia-
mos atrevernos a llevar a la escuela también aquello que queda fuera de nuestro saber y junto con los alumnos experimentar y profundizar
en ello. Nuestro rol deberia ser el de ayudar a aprender a los alumnos y, asimismo, aprender nosotros con ellos. Lo que viene a continua-
cion es un ejemplo de ello.

En el seminario de formacién de las escuelas rurales se propuso trabajar sobre arte. Tras reunirnos el claustro de nuestra escuela, decidimos
realizar una exposicion de arte y trabajar las biografias de los artistas. De esta forma, toda la escuela se implicé en llevar a cabo este proyecto.
El primer paso consistié en hacer un recorte tematico eligiendo artista, época y estilo de pintura sobre el que trabajar. El tema elegido fue el
arte contemporaneo vasco y nos pusimos a trabajarlo. Ante la dimensién del tema, los profesores empezaron a recopilar informacion. Pri-
mero se hizo un listado de los artistas del siglo xx que tuvieron una influencia decisiva en el arte vasco. Este listado fue bastante reducido,
por lo que surgié la necesidad de acudir a especialistas en el tema para lograr mas informacion. Llamamos al Centro de Arte y Cultura Con-
temporaneo Arteleku en busca de informacion y el listado antes citado se amplié considerablemente. Asimismo, se consiguié contactar con
algunos de los artistas.

Los estudiantes empezaron a trabajar: buscaron en Internet biografias de artistas de siglo xx, recopilaron libros de arte (imagen 1), llenaron
los pasillos de obras de arte contemporaneo... A continuacion, eligieron las obras para posteriormente crear su propia version.

Nos pusimos en contacto con diversos artistas. Esto nos hizo darnos cuenta de que con solo trabajar las biografias
no era suficiente y era necesario trabajar también otros tipos de texto: la entrevista, cronicas de las visitas, criti-
cas... Ademas, al manipular los libros de arte que habian traido, entre los que habia catalogos, observaron que
este soporte era el idéneo para albergar los distintos textos trabajados. Por lo tanto, en este proyecto marcamos
dos objetivos finales: por una parte, realizar una exposicion de arte abierta al pueblo; y, por otra, publicar un cata-
logo de esta exposicion. A este proyecto le pusimos el nombre de Todo sobre arte; de esta forma, quedd una pro-
puesta abierta para ir desarrollandola durante el trimestre.

La forma de ponerse en contacto con los artistas fue diversa y de estos contactos surgieron otros tantos trabajos.
Por un lado, en Internet y en los libros de arte encontraron, entre otras, las biografias de Jorge Oteiza, Eduardo
Chillida, Rafael Ruiz Balerdi, Remigio Mendiburu y Andrés Nagel. Por parejas, leyeron informacion sobre estos ar-
tistas y reescribieron sus biografias. En este trabajo tuvieron la necesidad de traducir textos al euskera, ya que mu-
chos de ellos estaban en castellano.
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Por otro lado, contactaron con otros artistas o con sus familias: Vicente Ameztoy, Amable Arias, Dora Salazar, Jose Ramén Amondarain...; g
les enviaron unas preguntas y con las respuestas (mas otros textos) completaron las biografias. Aparte de estas actividades, se realizaron Multinivel en la escuela

otras muchas.

rural

Agrupacion del alumnado

El pintor Manu Muniategiandikoetxea vino a la escuela. Los mas pequefios hicieron su biografia y los mayores, en cambio, la crénica de la vi- en el centro
sita para el catélogo. Los de infantil bastante tuvieron con escribir correctamente el apellido del pintor... [P]

También visitaron el taller de Koldobika Jauregi (imagen 2) y explicaron en el catalogo lo que
aprendieron alli. Los que estuvieron en el taller de Goenaga hicieron el mismo trabajo.

Aprovechando que la exposicion de Miren Gonzalez estaba en Tolosa, nos pusimos en con-
tacto con la artista y esta hizo de guia mostrandoles su obra. Después escribieron una cré-
nica de la visita, también para el catalogo.

En este proyecto se utilizé tanto el euskera como el castellano, salvo para la biografia de
Cristina Iglesias, que se escribid en inglés.

La colaboracién de los artistas fue increible: respondieron positivamente a todo lo que se les
requirio y se mostraron agradecidos. Fue una experiencia muy interesante.

En cuanto al formato del catalogo, en vez de inventarnos uno nuevo, pensamos que merecia
la pena aprovechar el que utilizan algunos artistas, asi que redisefiamos el nuestro. A conti-
nuacion, fueron pasando a Publisher todos los textos y una selecciéon de las obras que ha-
bian creado. Los alumnos y las alumnas organizaron todo el trabajo, escribieron la
introduccion y el indice, y lo enviaron a la imprenta en formato pdf. Cuando lo recibieron, se
quedaron impresionados y satisfechos del resultado de su trabajo. Se imprimieron 50 ejem-
plares que se repartieron entre las familias y los artistas.

Durante ese trimestre, en las horas de plastica, los alumnos y las alumnas eligieron qué obras
de los artistas seleccionados querian reproducir. Los de 3.¢" ciclo de primaria reprodujeron es-
culturas utilizando diversos materiales y todos los demas pintaron cuadros (imagen 3).

El alumnado, en general, entiende el arte con mas facilidad que muchos adultos, lo cual se
agradece en un trabajo de este tipo.

Al final del trimestre, se organizd una exposicion de sus obras en los pasillos de la escuela
que durante una semana estuvo abierta al publico una hora por la mafana y otra por la tarde,
bajo la supervision de familia y alumnado.

Imagen 3. Realizando nuestras obras de arte
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A HEMOS HABLADO DE:

- Agrupacion del alumnado
en el centro.

- Formacioén y desarrollo del
profesorado.

- Escuela rural / ZER.

& AUTORA

Elena Laiz Sasiain
Maestra de la escuela rural
San Millan de Zizurkil
(Guipuzcoa). Responsable
de la formacion continua
del profesorado de las
escuelas rurales de
Guipuzcoa (Eskola Txikiak)

Los seminarios de trabajo nos
ban posibilitado y facilitado la
tarea, en grupo hemos llegado
a niveles de profundizacion y
compromiso que, quizd, solos
no hubiéramos conseguido

Valoracion de nuestro itinerario
formativo en el Seminario
de Escritoras/es

Consideramos imprescindible seguir for-
mandonos continuamente para reflexionar
sobre nuestra practica y analizar nuestro

trabajo, investigando en el aula y profundi-
zando en la didactica y la pedagogia a tra-
vés de lecturas, cursos, conferencias...;
sobre todo, en interaccion, cooperando y
aprendiendo juntos, pensando y discu-
tiendo, creando y argumentando, probando
y equivocandonos, recapacitando...

Los seminarios de trabajo nos han posibi-
litado y facilitado la tarea, en grupo he-
mos llegado a niveles de profundizacioén y
compromiso que, quiza, solos no hubiéra-
mos conseguido.

Ademas, y en cuanto al caso que nos
ocupa, el haber experimentado el proceso

de escritura en primera persona nos ha
ayudado a entender mucho mejor a los
alumnos y las alumnas, a ponernos en su
lugar, a sentir las dificultades y los mo-
mentos de incertidumbre, a vivir las emo-
ciones que supone enfrentarse a un texto.

Creemos que asi podremos ayudarlos
mas y mejor a ser cada dia mejores pro-
ductores de textos. W

Este articulo fue solicitado por AULA DE INNOVACION EDUCATIVA
en septiembre de 2013 y aceptado en enero de 2014 para su
publicacion.

TECNICAS DE APRENDIZAJE
Y ESTUDIO

Aprender en la escuela

Técnicas de aprendizaje Y estudio

Aprender en la escuela

Artur Noguerol

ARTUR NOGUEROL

El libro ofrece las claves fundamentales para la introduccion
de las técnicas de estudio y aprendizaje como elementos basicos
dentro de la programacién de las actividades escolares.
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