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Resumen

En afios recientes, en México, ha crecido el interés por el estudio de la educacion rural
desde aristas como la educacion rural indigena y los estudios historiograficos sobre
educacion rural (Galvan, 2020); sin embargo, existen otras lineas de investigacion en
educacion rural que merecen atencion, algunas de éstas son el andlisis de las practicas
docentes, la educacion extraescolar, la investigacion didactica y la modalidad multigrado
(Rodriguez, 2019). Por lo tanto, el objetivo de la presente investigacion es analizar el
repertorio didactico que moviliza el profesorado al ensefar espafiol en primarias multigrado.
La perspectiva tedrica de referencia es el interaccionismo sociodiscursivo y sus aportes al
estudio del trabajo docente (Bronckart, 2007), asi como los conceptos de actuar docente y
repertorio didactico de Cicurel (2011). Entendemos el repertorio didactico como un conjunto
de saberes que los profesores utilizan en situaciones de ensefianza y que construyen a partir
de diversas fuentes, tales como la historia pedagdgica, la formacion inicial y continua, y las
practicas efectivas. Este repertorio se conforma de saberes formalizados y movilizados en la
accion: saberes por ensefiar y saberes para ensefiar (Hofstetter y Schneuwly, 2009). La
investigacion se organizo en tres fases: 1) aproximacion del trabajo representado a través de
entrevistas semiestructuradas a un grupo de profesores de primarias multigrado, 2)
aproximacion al trabajo real a través de la videograbacion de clases de dos profesores y 3)
aproximacion del trabajo representado de los docentes observados por medio de la
autoconfrontacion simple. Los resultados permiten identificar que los saberes por ensefiar
estan relacionados tanto con la alfabetizacion inicial, como con la ensefianza de la escritura
y la lectura posterior a ese proceso. Los saberes para ensefar incluyen la organizacion del
tiempo de clase, la organizacion del grupo, la gradualidad de los contenidos, las
interpretaciones del curriculo, los métodos de alfabetizacion inicial y las actividades para
abordar la lectura y la escritura después de la alfabetizacion. En conjunto, estos hallazgos
permiten identificar los saberes que movilizan los docentes mientras enseflan espaifiol en
primarias multigrado y ayudan a previsualizar cuéles de éstos tendrian que ser parte de la
formacion inicial y continua de este profesorado.
Palabras clave: trabajo docente, repertorio didactico, educacion rural, primarias multigrado,

ensenanza del espafiol.



Abstract

In recent years, interest in studying rural education in Mexico has grown, particularly
regarding indigenous rural education and historiographical studies of rural education
(Galvan, 2020). However, other arcas of rural education research also merit attention,
including the analysis of teaching practices, out-of-school education, didactic research, and
the multigrade model (Rodriguez, 2019). Therefore, the aim of this study is to analyze the
didactic repertoire that teachers mobilize when teaching Spanish in multigrade primary
schools. The theoretical framework draws on sociodiscursive interactionism and its
contributions to understanding teaching work (Bronckart, 2007), along with Cicurel’s (2011)
concepts of teaching actions and didactic repertoire. We define the didactic repertoire as a
set of knowledges that teachers use in teaching situations and construct from various sources,
such as pedagogical history, initial and continuing education, and effective practices. This
repertoire comprises formalized and mobilized knowledges in action (Hofstetter &
Schneuwly, 2009): knowledges to teach and knowledges for teaching. The study was
organized in three stages: 1) an approach to the represented work through semi-structured
interviews with a group of multigrade primary school teachers, 2) an approach to real work
through video recordings of classes taught by two teachers, and 3) an approach to the
represented work of the observed teachers through simple self-confrontation. The results
identify that the knowledges to teach relate to both initial literacy and the teaching of writing
and reading after this process. The knowledges for teaching include the organization of class
time, group management, content progression, curriculum interpretation, initial literacy
methods, and the activities to address reading and writing after literacy. Together, these
findings identify the knowledges mobilized by teachers while teaching Spanish in multigrade
primary schools and help outline which knowledges should be part of the initial and and
continuing education for this teaching workforce.
Keywords: teaching work, didactic repertoire, rural education, multigrade primary schools,

Spanish teaching.
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Introduccion

En México, la educacion rural es una realidad que viven alrededor de 6.3 millones de
estudiantes de educacion basica —desde primaria hasta secundaria—, quienes asisten a mas
de 127 mil planteles (Arévalo et al., 2023). La educacion primaria para los estudiantes en
areas rurales se lleva a cabo mediante tres sistemas: las escuelas regulares administradas por
autoridades estatales o federales, las escuelas indigenas que atienden a hablantes de alguna
de las 68 lenguas indigenas del pais, y la educacion comunitaria gestionada por el Consejo
Nacional de Fomento Educativo (CONAFE). Este ultimo es el unico organismo creado desde
el sistema educativo mexicano especificamente para poblaciones rurales, que utiliza una
metodologia pedagdgica enfocada en grupos multigrado (Juarez, 2017). Como se detallara
mas adelante, un porcentaje importante de las escuelas en México opera bajo la modalidad
multigrado.

Las escuelas multigrado —también denominadas en distintos paises como
plurigrado, multinivel o grados multiples— son instituciones educativas que, por lo general,
se ubican en contextos rurales o en areas con altos indices de marginaciéon donde un solo
docente —en este estudio se utilizara el masculino genérico para hacer mas fluida la lectura,
sin que ello implique menoscabo de género— atiende a estudiantes de diferentes grados
dentro de una misma aula (Juarez, 2017). Este tipo de escuelas se clasifican en diversas
categorias segun el numero de docentes que laboren en ellas: unitarias, bidocentes,
tridocentes y pentadocentes. La organizacion multigrado forma parte de los sistemas
educativos en diversas partes del mundo, como en Argentina, Colombia, Chile, Pert y
Espaia, y su creacion depende de diversas causas. En el caso mexicano, éstas surgieron en
el siglo XIX como una medida para ampliar la educacion bésica a las poblaciones rurales
(Rockwell y Rebolledo, 2016) ubicadas en contextos de dificil acceso, con escasa poblacion
o en campamentos de jornaleros agricolas migrantes (Rodriguez y Cano, 2024).

Ahora bien, para referirnos a las escuelas multigrado introduciremos la distincioén de
Terigi (2008; 2021) entre modelo organizacional y modelo pedagogico. El modelo
organizacional se refiere a las restricciones determinadas por la estructura y organizacion de
la escuela como, por ejemplo, la disposicion de las aulas en grados y la agrupacion de los

estudiantes por edad. Estas restricciones son predefinidas y limitan las posibilidades
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pedagogicas y didacticas dentro de ese contexto escolar. Son ejemplos de modelos
organizacionales las escuelas graduadas, las escuelas multigrado y el aula virtual. El modelo
pedagbgico, por su parte, implica una respuesta especifica a la pregunta de cbmo promover
el aprendizaje de un grupo de estudiantes que estan agrupados bajo ciertas condiciones
organizacionales. Este modelo no se deriva automaticamente del modelo organizacional, sino
que debe ser desarrollado y producido para adaptarse a las necesidades particulares de
ensefianza y aprendizaje en contextos especificos. Son ejemplos de modelos pedagogicos la
ensenanza simultanea, la ensefianza mutua o el modelo 1 a 1. El primer ejemplo implica que
los docentes impartan clases a estudiantes de mas de un grado escolar. En el segundo los
maestros asignan a estudiantes mas avanzados como tutores para los alumnos menos
experimentados. En el tercero el docente trabaja de manera directa con un solo estudiante o
un pequefio grupo de alumnos, mientras el resto realiza tareas de manera independiente.

En el contexto mexicano se pueden identificar dos modelos organizacionales, el aula
graduada y el aula multigrado, y un modelo pedagdgico predominante: el del aula graduada,
en el que pueden producirse modos de ensefianza mutua o ensefianza 1 a 1. Esta situacion
presenta desafios significativos para el profesorado que labora en escuelas multigrado, ya
que los contenidos de los planes y programas de estudio nacionales han sido disefiados desde
una perspectiva urbanocéntrica, lo que los obliga a realizar constantes adecuaciones a estos
lineamientos (Juarez, 2020) para ensefar los contenidos a cada seccion del grupo. La
Propuesta Educativa Multigrado (PEM), desarrollada por la Secretaria de Educacion Publica
(SEP, 2005a), ha sido el unico material curricular elaborado especificamente para las aulas
multigrado. Ademas, se suma la limitada oferta de programas de formacion inicial y continua
dirigidos a los docentes que laboran en estos contextos (Cano et al., 2018; Rodriguez et al.,
2021).

En afios recientes, en México, ha crecido el interés por el estudio de la educacion rural
desde aristas como la educacion rural indigena y los estudios historiograficos sobre
educacion rural (Galvan, 2020); no obstante, existen otras lineas de investigacion en el campo
de la educacion rural que merecen atencion, algunas de éstas son el andlisis de las practicas
docentes, la educacion extraescolar, la investigacion didactica y la modalidad multigrado

(Rodriguez, 2019). La presente investigacion entrecruza dos de estas lineas para analizar las
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practicas docentes de profesores que laboran en primarias multigrado e identificar los saberes
que movilizan al ensefiar espafiol.

Es importante destacar que en nuestro pais existe una linea de investigacion
etnografica que examina las précticas docentes de los profesores multigrado y sus saberes
como una construccion social. Algunas investigaciones en escuelas primarias han
documentado las adaptaciones curriculares que los docentes realizan para atender las
necesidades del estudiantado y muestran los procesos reflexivos involucrados en esta tarea
(Mercado, 2002). Otras describen de manera analitica las relaciones que se establecen en el
aula multigrado y que facilitan la generacion y constitucion de practicas y saberes docentes
(Atilano, 2009); sin embargo, son pocos los estudios que destacan la importancia de
desarrollar una pedagogia especifica para el multigrado y que centran la atencion en los
saberes a ensefiar y las interacciones entre docente y alumno. Dichos estudios se han
enfocado principalmente en la ensefianza de las matematicas (Block, 2013; Block et al., 2015;
Moscoso et al., 2018; Solares y Solares, 2018; Zepeda, 2020) y, en menor medida, en la
ensenanza del espafiol (Arévalo y Aguilar, 2019; Gerardo-Morales, 2022; Rodriguez y
Leurquin, 2024).

Teniendo en cuenta estos vacios investigativos, la presente investigacion se orienta
desde la didactica especifica y tiene como objetivo analizar el repertorio didactico que
moviliza el profesorado en la ensefianza del espafiol en primarias multigrado. La perspectiva
tedrica que retomamos es el interaccionismo sociodiscursivo y sus aportes al estudio del
trabajo docente (Bronckart, 2007), asi como los conceptos de actuar docente y repertorio
didactico de Francine Cicurel (2011). El estudio se desarrolla en tres fases: 1) aproximacion
al trabajo representado de 12 profesores multigrado a través de una entrevista
semiestructurada, 2) andlisis del trabajo real de dos profesores bidocentes y 3) andlisis de las
representaciones de éstos dos ultimos profesores mediante la autoconfrontacién simple.
Creemos que la observacion del actuar de los profesores al ensefiar espaiiol en multigrado y
la provocacion de comentarios sobre sus propias acciones permite recuperar la riqueza del
trabajo docente, lo que contribuye particularmente el campo de la didéactica de la lengua y la

didactica multigrado.
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La tesis esta organizada en siete capitulos. El primero delimita el planteamiento del
problema y establece las premisas que justifican el estudio. El segundo aborda los
antecedentes del estudio y presenta los objetivos y la pregunta de investigacion. El tercero
expone la perspectiva tedrica que orienta este trabajo. En el cuarto se detallan las decisiones
metodoldgicas tomadas para analizar el repertorio didéctico del profesorado. El quinto
presenta los resultados de la investigacion. El sexto capitulo ofrece una discusion de los

hallazgos y, finalmente, el séptimo expone las conclusiones del estudio.
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Capitulo 1. Delimitacion del problema de investigacion

En este capitulo se aborda el problema de investigacion en torno al analisis de las
practicas docentes desde el contexto especifico de la educacidon primaria multigrado en
México. Ademads, se presentan las premisas que justifican la relevancia del estudio.

Cuando se habla del trabajo docente es comun recurrir a ideas basadas en el sentido
comun para caracterizarlo. Estas ideas comprenden la nocion de que la labor docente es una
actividad eminentemente vocacional y responde a un ‘llamado’ para cumplir una funcién
social especifica, sin que ello esté condicionado por la busqueda de beneficios como el
salario, el prestigio o el bienestar (Tenti, 2009). También se percibe como una profesion facil,
comoda y con largos periodos de vacaciones (Imbernon, 2017). Ademas, se plantea que el
trabajo del docente se reduce a ejecutar las prescripciones establecidas por las instituciones
educativas (Bronckart, 2007). Por ultimo, se destaca que las acciones y comportamientos del
docente determinan el aprendizaje y desempeno de los estudiantes (Saujat, 2004).

Si nos esforzamos en mirar estas ideas desde un punto de vista positivo podemos
reconocer que reflejan el interés de la sociedad por la ensefianza (Imbernon, 2017); no
obstante, desde esta perspectiva se ignora que la docencia es el resultado de una eleccion
racional y que de ella se obtienen los recursos necesarios para el sustento de quien la ejerce
(Tenti, 2009). Se ignora, ademads, que trabajar con nifios es una tarea laboriosa, que requiere
paciencia y tiene un alto grado de complejidad. Esta vision también implica la idea de que el
docente es simplemente un ejecutor del curriculo; sin embargo, la distancia entre las
prescripciones y el quehacer en el aula requiere que el docente adapte o transforme el
curriculo con base en su experiencia y comprension de las necesidades del alumnado
(Rodriguez y Laiton, 2023).

Aunado a lo anterior, uno de los medios empleados para caracterizar las practicas
docentes es evaluar el comportamiento del profesor y el rendimiento académico de los
estudiantes (Amigues, 2004), lo cual sugiere una mirada simplista que atribuye lo que sucede
en el aula unicamente al profesorado (Rodriguez y Servin, 2022) y lo presenta como
responsable de todos los fallos del sistema de ensefianza. Esta responsabilidad desmedida

hacia el docente pasa por alto la complejidad de factores externos que inciden en la dinamica
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educativa. Entre estos factores se incluyen las politicas educativas, las estructuras
administrativas, la disponibilidad de recursos y las expectativas sociales, entre otros.

Para Bronckart (2007), la docencia es un trabajo que se circunscribe a la ensefianza,
se desarrolla en condiciones especificas y demanda un conocimiento especializado en
diferentes areas vinculadas con su actividad. Este autor discute la dificultad que enfrentan
tanto los investigadores como el propio profesorado para describir este trabajo, caracterizarlo
o simplemente hablar de ¢él. De este modo, estudiar el trabajo docente cobra relevancia para
comprender su especificidad y su relativa opacidad (Bronckart, 2007). En el caso de los
docentes de multigrado, el estudio de su trabajo permite identificar y analizar los saberes que
¢éstos movilizan para ensefiar a estudiantes de diferentes grados escolares en una misma aula,
asi como los desafios que enfrentan.

La presente investigacion pretende construir conocimientos en ese sentido, ya que
consiste en analizar el repertorio didactico que los docentes de primaria movilizan en sus
practicas cotidianas al ensefiar espafiol y atender la heterogeneidad en su grupo multigrado.
Entendemos el repertorio didactico como un conjunto de saberes que los profesores utilizan
en situaciones de ensefianza. Segun Cicurel (2002), este repertorio se construye a partir de
diversas fuentes, tales como la historia pedagogica, la formacion inicial y continua, las
practicas efectivas, el didlogo y la reflexion entre colegas.

El estudio del repertorio didactico de los docentes multigrado es fundamental en el
ambito educativo por multiples razones que describimos a continuacion. Primero, permite
identificar como los docentes ajustan los contenidos curriculares y estrategias de ensefianza
para atender simultdineamente a estudiantes de diferentes grados y edades; asimismo, ayuda
a comprender como echan mano de conocimientos contextuales para disefiar actividades
didacticas que sean significativas y pertinentes para el estudiantado. Segundo, provee
informacion sobre el conocimiento especializado requerido por los profesores para ensefiar
en estos contextos escolares, lo cual podria ser util para el disefio de programas de formacion
inicial y continua que estén en consonancia con las necesidades reales del profesorado
(Rodriguez et al., 2023). Tercero, aunque en la actualidad existe un creciente interés publico
y cientifico por la escuela rural, en México, los estudios que indagan las realidades docentes

en contextos multigrado han sido escasamente considerados en la investigacion educativa
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(Rebolledo y Torres, 2019). De modo que estudiar el trabajo de estos profesores supone, en
la actualidad, una tarea relevante que aporta riqueza a una tematica habitualmente
desatendida desde el ambito cientifico. Cuarto, en las investigaciones sobre el trabajo docente
en contextos multigrado se observa una preeminencia de estudios centrados en la didactica
general, mientras que las investigaciones sobre didacticas especificas son notablemente
escasas (este aspecto se analizard en el siguiente capitulo). Las investigaciones enmarcadas
desde la didactica general brindan conocimientos sobre los retos que enfrentan los docentes
y los tipos de agrupamientos que promueven en sus aulas, pero hay vacios en torno al saber
especializado requerido por los profesores para ensefiar espafiol, matematicas, ciencias,
historia u otras disciplinas. En ese tenor, es crucial desarrollar investigaciones que exploren
las practicas del profesorado al ensefiar contenidos disciplinares con el fin de contribuir en la
mejora de los procesos de ensefianza y aprendizaje en estas areas. Quinto, la lectura de
investigaciones en torno al repertorio didactico nos permiti6 identificar que su estudio se ha
desarrollado, principalmente, en Francia (Cicurel, 2011; 2013; 2016; 2021) a través del
andlisis de los discursos e interacciones en las clases de lengua. También se identificaron
trabajos al respecto en otras partes del mundo; en Brasil, Marques (2011) analiza como los
docentes reconfiguran, a través del lenguaje, su trabajo en un encuentro de formacion
docente, y Rodrigues (2018) estudia el actuar de practicantes en la ensefianza del francés
como lengua extranjera; en Barcelona, Maldonado (2019a; 2019b; 2020) indaga la evolucioén
del repertorio didactico durante la formacion inicial del profesorado en letras. Ahora bien, la
presencia del concepto en diferentes contextos geograficos se situa en torno a la ensefianza
de las lenguas en aulas unigrado —en este tipo de escuelas un maestro ensefa a un grupo de
estudiantes del mismo grado—, pero no se identificaron trabajos al respecto en aulas
multigrado. El concepto de repertorio didactico es clave para comprender el contexto escolar

multigrado, asi como las practicas y saberes docentes que se movilizan en estas escuelas.

La educacion primaria multigrado en México

En México, segun datos de la Comision Nacional para la Mejora Continua de la
Educacion (MEJOREDU), en el ciclo escolar 2021-2022, el 41.9% de las primarias era de
organizacion multigrado (MEJOREDU, 2023). A pesar de los altos porcentajes, estas
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escuelas han sido escasamente atendidas por parte de las politicas educativas nacionales para
apoyar su funcionamiento en lo relativo a la supervision y asesoria pedagdgica, practicas
docentes, gestion y organizacidn escolar, curriculo, materiales y profesionalizacion docente
(Schmelkes y Aguila, 2019). En los siguientes pérrafos examinaremos los desafios
relacionados con las practicas, el curriculo y la formacioén profesional docente, los cuales
afectan directamente la ensefianza de contenidos especificos del espafiol.

En materia de profesionalizacion, se identifica la escasa oferta de programas de
formacion inicial y continua para el contexto multigrado (Judrez, 2020). Entre los programas
de formacion inicial destaca la creacion de la Licenciatura en Educacion Multigrado en la
Universidad Pedagogica Nacional Unidad 241 del estado de San Luis Potosi, asi como las
licenciaturas en educacion preescolar y primaria de los estados de Veracruz y Tabasco
(INEE, 2017). Respecto a los programas de formacidn continua vigentes, destaca el programa
de Especialidad en Docencia Multigrado que imparte la Unidad de Posgrado de la Benemérita
Escuela Normal Veracruzana Enrique C. Rébsamen. Pese a estos esfuerzos institucionales
para ofrecer espacios de profesionalizacion docente para multigrado, el profesorado es
formado principalmente para trabajar en escuelas unigrado, lo que permite comprender
porqué la diversidad de edades y niveles de escolarizacion, a menudo, se percibe como un
desafio para los docentes (Terigi, 2021).

En cuanto a los planes y programas de estudio para la educacion primaria mexicana
——previos a la reforma educativa de la Nueva Escuela Mexicana (NEM)—, se observa que
¢éstos han sido disefiados principalmente para las escuelas graduadas. Lo anterior conlleva a
que los profesores de escuelas multigrado realicen constantes adecuaciones para trabajar con
esos materiales en sus aulas y cumplir con los propositos educativos establecidos en el
curriculo (Cano et al., 2018; Rockwell y Garay, 2014).

Aunado a la problematica anterior destaca lo relativo a la ensefianza de contenidos
especificos del espafiol. En un estudio desarrollado por la SEP (2006), se identifico que los
profesores tenian dificultades para trabajar con los enfoques de ensefianza del plan y
programa de estudio 1993. Ejemplo de ello es que en sus practicas cotidianas predominaba
la escritura de silabas, palabras y oraciones sin propdsitos comunicativos claros, contaban

con escasas estrategias para trabajar la lectura, las actividades de expresion oral eran
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limitadas y los contenidos gramaticales se trabajaban de forma aislada. Afios mas tarde,
Salazar (2017) identificd que los profesores tenian dificultades para promover las practicas
sociales de la lengua escrita que el programa de estudio 2011 establecia. Mas recientemente,
Cano (2020) muestra que los docentes reconocen que el origen de las dificultades en la
asignatura de espafiol se debe a la falta de consolidacion de la alfabetizacion inicial en los
estudiantes de primero, segundo y tercer grados, mientras que en cuarto, quinto y sexto
grados cobra mayor relevancia la baja comprension e interés por la lectura.

Ahora bien, es relevante mencionar que los programas de estudio de educacion
primaria, previos a la NEM, no toman en cuenta las particularidades del contexto multigrado
y que los programas de formacion inicial, que ofrecen las Escuelas Normales en México, no
contemplan un area de especializacion disciplinar adecuadamente desarrollada en contenidos
de espafiol, por lo que es posible suponer que las dificultades de los profesores para abordar
los contenidos disciplinares esté relacionado con su formacion profesional (Rodriguez y Leal,
2019) y con la ausencia de modelos pedagogicos disefiados para atender la diversidad social
de los territorios rurales (Juarez, 2020).

Para Terigi (2021), la falta de desarrollo de modelos pedagogicos que se ajusten a la
diversidad de modelos organizacionales origina un problema significativo para el cambio en
la educacidn; esto se debe a que la ensefianza requiere un conjunto especifico de
conocimientos pedagogicos y didacticos que no siempre estan disponibles o adaptados a las
formas de organizacion escolar.

Respecto a las practicas docentes, los profesores de educacion bésica no cuentan con
espacios formales integrados a la jornada laboral para reflexionar y discutir con sus colegas
sobre lo que ensefian en las clases y como lo hacen (Rodriguez, 2021a). Lo mencionado
previamente se intensifica cuando los profesores laboran en escuelas unitarias, pues se
enfrentan a la tarea de trabajar en solitario, lo que lleva a que se asuman como la tnica figura

de autoridad dentro del espacio escolar.
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Capitulo 2. Antecedentes del estudio

Durante las ultimas tres décadas, el pensamiento del profesor y la practica docente
han sido objeto de numerosas investigaciones (Rodriguez, 2021b); no obstante, el anélisis de
las practicas docentes de profesores multigrado es un area de investigacion que requiere
mayor atencion desde el ambito cientifico (Rodriguez, 2019). En este contexto, la presente
investigacion se propone estudiar el repertorio didactico que movilizan los profesores al
ensenar espafiol en primarias multigrado, lo cual exige estudiar el concepto de repertorio
didactico (Cicurel, 2011; 2013; 2016; 2021) y revisar la literatura en torno al trabajo docente
de profesores que laboran en dichas escuelas.

A continuacion, se presenta el estado de la cuestion elaborado para esta tesis, el cual
se organiza en dos secciones: a) estudios sobre las practicas docentes en aulas multigrado y
b) estudios sobre el repertorio didactico del profesorado. La primera seccion abarca tanto la
literatura publicada en espanol como aquella difundida en inglés. Cabe mencionar que la
separacion de los antecedentes por lengua se debe al modo en que se llevo a cabo la revision.
La literatura publicada en inglés se realiz6 posteriormente, cuando ya habiamos definido con
mayor claridad el objeto de estudio y, especialmente, después de haber revisado otros textos
que citaban referentes considerados fundamentales en las investigaciones publicadas en

espafiol.

Las practicas docentes en aulas multigrado: literatura publicada en espaiiol

La busqueda y seleccion de trabajos priorizo las investigaciones publicadas en paises
hispanohablantes entre los afios 2000 y 2022, que retomaron las practicas docentes de
profesores multigrado como objeto de estudio. La busqueda se realizé en bases de datos de
libre acceso (DOAJ, Dialnet, Redalyc, SciELO) y buscadores académicos (Google
académico) a partir de las siguientes palabras clave: “practicas docentes en escuelas

RN 1Y

multigrado”, “andlisis de la practica docente en escuelas multigrado™, “andlisis del trabajo

bh 13 2 (13

docente en aulas multigrado”, “ensefar espafol en multigrado”, “andlisis de la practica
docente al ensefar espafiol en multigrado”, “practicas docentes multigrado y ensefianza del
espafiol”, “ensenanza del espafiol en escuelas multigrado”. En total, se recolectaron 52

investigaciones afines en los siguientes formatos: articulos de investigacion, capitulos de
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libros, tesis y ponencias. En cada uno de los textos se analizaron los objetivos de la
investigacion, los referentes tedricos, la metodologia y los principales hallazgos.

En la Tabla 1 se muestran las investigaciones agrupadas por aspectos generales como
afio de publicacion, nivel educativo, pais en el que se publicaron y autores. Los nlimeros entre
paréntesis indican el total de investigaciones revisadas.

Tabla 1
Agrupacion general de las investigaciones sobre practicas docentes multigrado en paises

hipanohablantes (2000-2022)

Afos Nivel educativo Pais Autores
2000-2002 Primaria (2) Meéxico (2) Rockwell (2001); Weiss (2000).
2003-2004 Primaria (1) Perua (1) Rodriguez (2004).
2005-2006 Primaria (4) Meéxico (3) SEP (2006); Fuenlabrada y Weiss (2006);
) Mufioz y Sanhueza (2006); Vera y
Chile (1) Dominguez (2005).
2007-2008 Primaria (3) Espaifia (1) Bustos (2007); Lackwood et al. (2008);
. Terigi (2008).
Argentina (1)
Nicaragua (1)
2009-2010 Primaria (4) Mexico (3) Arteaga (2009); Bustos (2010); Romero
et al. (2010); Rosas (2009).
Espaifia (1)
2011-2012 Primaria (2) Mexico (1) Brumat (2011); Huerta (2011).
Argentina (1)
2013-2014 Primaria (3) Meéxico (1) Block et al. (2013); Boix y Bustos
(2014); Bustos (2013).
Espafia (2)
2015-2016 Primaria (7) Meéxico (4) Block et al. (2015); Broitman et al.
i (2016); Castedo et al. (2015); Jiménez
Colombia (1) (2015); Juarez et al. (2015); Suarez et al.
Argentina (2) (2015); Vera y Pefia (2016).
2017-2018 Preescolar (1) México (6) Abos y Boix (2017); Juarez (2017);
o . Juarez y Lara (2018); Moscoso et al.
Primaria (5) Espaiia (1) (2018); Salazar (2017); Solares y Solares
Telesecundaria (1) (2018); Rebolledo y Rockwell (2018).
2019-2020 Primaria (7) Meéxico (7) Arévalo y Aguilar (2019); Cano (2020);
. . Espinosa y Laurel (2019); Leyva (2019);
Telesecundaria y Colombia (2) Leyva y Santamaria (2019); Morales y

telebachillerato (1)
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Preescolar y
primaria (1)

2021-2022 Primaria (10) Chile (1)
Mexico (5)
Espaifia (1)

Argentina (1)

Pérez (2020); Parra (2019); Zepeda
(2020); Zorro (2019).

Broitman et al. (2021); Cano (2022);
Correa (2021); Druker (2021); Freire et
al. (2021); Garcia et al. (2021); Gerardo-
Morales (2022); Rodriguez et al. (2021);
Rodriguez y Servin (2022); Santos-
Gelvasio (2022).

Reptiblica Dominicana

(D
Pert (1)

Fuente: elaboracion propia.

En la Figura 1 se aprecia una tendencia creciente en el aumento del nimero de

investigaciones por afio. Ademas, se observa que mas del 60% de éstas pertenecen a los

ultimos 8 afnos.

Figura 1

Anos de publicacion de las investigaciones sobre practicas docentes multigrado en paises

hipanohabalntes (2000-2022)
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Fuente: elaboracion propia.

En cuanto a la distribucion por paises, se observa que 32 investigaciones fueron

publicadas en México, seis en Espana, cinco en Argentina, tres en Colombia, y dos en Perti
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y Chile, respectivamente. Ademas, se encontr6 una investigacion publicada en Nicaragua y
otra en la Republica Dominicana.

En lo que respecta al nivel educativo, dos trabajos abordan el preescolar, dos la
telesecundaria y uno el telebachillerato, mientras que el resto se centraron en el nivel primaria
(48) (ver Figura 2). Finalmente, en relacion con los autores, Antonio Bustos de Espana y
Diego Juirez de México destacan con el mayor nimero de publicaciones (4 y 3,
respectivamente).

Figura 2
Niveles educativos abordados en las investigaciones sobre prdcticas docentes multigrado en

paises hipanohabalntes (2000-2022)
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Numero de investigaciones

Fuente: elaboracion propia.

Las investigaciones revisadas se han desarrollado desde perspectivas teorico-
metodoldgicas distintas y con objetivos particulares. Sus intereses se han centrado,
principalmente, en analizar las acciones del profesorado durante las clases, pero también las
verbalizaciones que surgen sobre su practica. Para situar al lector en el estado de
conocimiento construido sobre el tema, organizamos los antecedentes en tres categorias
basadas en dos de las dimensiones que propone Bronckart (2007) para analizar el trabajo del
profesor:

a) Trabajo real: las investigaciones analizan las acciones efectivamente llevadas a cabo

por los profesores durante la clase.
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b) Trabajo representado: son las investigaciones que exploran el discurso de los
docentes sobre su practica.

c) Trabajo real y representado: se trata de estudios que se analizan tanto las acciones
de los profesores en el aula, es decir, las practicas in situ, como su discurso sobre

éstas.

Trabajo real

Las investigaciones agrupadas en esta categoria se orientan por el enfoque etnografico
(Jiménez, 2015; Rebolledo y Rockwell, 2018; Rockwell, 2001; Salazar, 2017; Weiss, 2000)
y la articulacion entre la perspectiva clinica y experimental (Castedo et al., 2015).
Metodolégicamente, se apoyan en grabaciones de audio y video, observaciones participantes
y no participantes, diarios de campo y producciones de los estudiantes como técnicas para
recuperar lo efectivamente sucedido en el aula.

En estas investigaciones el analisis de la practica se subordina a un objeto de estudio
mas amplio vinculado con la perspectiva didactica disciplinar en el area de lengua y
matematicas o de didactica general. Las investigaciones que analizan la préctica docente
desde un énfasis disciplinar en lengua se interesan por describir las practicas de lectura y
escritura que se desarrollan en las clases (Rockwell, 2001; Salazar, 2017), la organizacion de
los alumnos en la ensefianza de las practicas del lenguaje (Castedo et al., 2015), asi como en
identificar los métodos que utilizan los profesores para la ensefianza de la lectura y la
escritura del tseltal (Jiménez, 2015). Otros objetos de estudio han sido explorar la
organizacion de la ensefanza en multigrado y las formas de comunicacion docente alumno
durante las clases (Rebolledo y Rockwell, 2018; Weiss, 2000).

Respecto a las finalidades de las investigaciones, cinco analizan la practica de los
profesores como fin en si mismo; es decir, centran su atencion unicamente en la descripcion
y comprension detallada de las practicas docentes (Castedo et al, 2015; Jiménez, 2015;
Rebolledo y Rockwell, 2018; Rockwell, 2001; Weiss, 2000), y solo una con fines de
evaluacion; esto es, investigaciones en las que se analiza la practica docente para identificar
el impacto de un proceso formativo, asi como ‘buenas’ y ‘malas’ practicas docentes (Salazar,

2017). En conjunto, estos trabajos han contribuido a la comprension de las practicas docentes
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desde sus propios actores y en los contextos en donde éstas se situan (Rodriguez y Gonzélez,
2020); no obstante, diversos autores advierten que la actividad del profesor no puede
conocerse a partir de la pura observacion, ya que sus objetivos, intenciones y preocupaciones

quedan en gran medida ocultas para el observador (Cicurel, 2021; Plazaola y Ruiz, 2012).

Trabajo representado

Las investigaciones de este grupo se orientan por el enfoque fenomenoldgico, el
hermenéutico o el interpretativo (Abds y Boix, 2017; Arévalo y Aguilar, 2019; Boix y Bustos,
2014; Cano, 2020; Cano, 2022; Freire et al., 2021; Garcia et al., 2021; Juarez, 2017,
Lackwood et al., 2008; Leyva, 2019; Leyva y Santamaria, 2019; Morales y Pérez, 2020;
Muiioz y Sanhueza, 2006; Parra, 2019; Rodriguez et al., 2021). Metodoldgicamente, emplean
entrevistas estructuradas y semiestructuradas, cuestionarios autoaplicables y grupos focales
como técnicas para recuperar las verbalizaciones de los profesores sobre su practica.

Como parte de los objetos de estudio exploran los factores que influyen en el proceso
de enseflanza y aprendizaje, las estrategias didacticas empleadas, la evaluacion de los
aprendizajes, los materiales didacticos, el curriculo, la planeacion de las clases, la
organizacion del aula, la gestion administrativa y las condiciones de trabajo. Las
investigaciones con un enfoque disciplinar se centran en los factores que influyen en el
proceso de ensefianza y aprendizaje del espafiol como segunda lengua, las dificultades que
enfrentan en la ensefianza y el aprendizaje del espafiol y las matematicas, asi como en las
metodologias de alfabetizacion inicial que emplean los docentes.

Ahora bien, 13 investigaciones analizan las practicas como fin en si mismo (Abods y
Boix, 2017; Boix y Bustos, 2014; Cano, 2020; Freire et al., 2021; Garcia et al., 2021; Juarez,
2017; Lackwood et al., 2008; Leyva, 2019; Leyva y Santamaria, 2019; Morales y Pérez,
2020; Mufioz y Sanhueza, 2006; Parra, 2019; Rodriguez et al., 2021), una focaliz¢ el analisis
de la practica con fines de evaluacion (Arévalo y Aguilar, 2019) y otra mas identifico el
impacto de un proceso formativo (Cano, 2022). En conjunto, los resultados de estas
investigaciones aportan a la conceptualizacion del profesor como un sujeto social reflexivo,
que emite juicios y toma decisiones (Rodriguez, 2021b); sin embargo, estos trabajos

muestran dificultades metodoldgicas importantes, como la manera de acercarse a las
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verbalizaciones de los profesores para acceder a su pensamiento. De acuerdo con Saujat
(2004), es dificil evitar que esas verbalizaciones sean objeto de racionalizaciones,
reconstrucciones o justificaciones que recuperan, muy parcialmente, los procesos cognitivos

desarrollados en el curso de la accion.

Trabajo real y representado

Las investigaciones de esta categoria se apoyan en distintos enfoques, como el
etnografico, el hermenéutico y el fenomenoldgico; ademas, utilizan estrategias como la
sistematizacion de experiencias y la orientacion didactica (Arteaga, 2009; Block, 2013;
Block et al., 2015; Broitman et al., 2016; Broitman et al., 2021; Brumat, 2011; Bustos, 2007;
Bustos, 2010; Bustos, 2013; Druker, 2021; Espinosa y Laurel, 2019; Fuenlabrada y Weiss,
2006; Gerardo-Morales, 2022; Moscoso et al., 2018; Huerta, 2011; Juarez y Lara, 2018;
Juarez et al., 2015; Rodriguez, 2004; Rodriguez y Servin, 2022; Romero et al., 2010; Rosas,
2009; Santos-Gelvasio, 2022; SEP, 2006; Solares y Solares, 2018; Suarez et al., 2015; Terigi,
2008; Vera y Dominguez, 2005; Vera y Pefia, 2016; Zepeda, 2020; Zorro, 2019). Este grupo
de estudios usa las técnicas reportadas en las dos categorias previas para una mejor
comprension de los intercambios que se producen en el aula, y a su vez, incorpora las
verbalizaciones de los profesores sobre sus clases.

En general, los trabajos del tercer grupo estudian las estrategias de ensefanza, la
evolucion de la identidad profesional, los saberes docentes, la organizacion del espacio y del
tiempo en las aulas, las condiciones pedagogicas y laborales de los profesores, las
evaluaciones diagnosticas, la inclusion y atencion a la diversidad, el uso de materiales
didacticos, la gestion administrativa, la experiencia profesional, la capacitacion docente, las
condiciones de trabajo, la planificacion didactica, los procesos de transposicion didactica, las
fortalezas y limitaciones de un modelo pedagbgico, entre otros temas. Por su parte, las
investigaciones con una aproximacion disciplinar en lengua analizan las practicas letradas
escolares y los discursos docentes sobre lo letrado, las razones por las que se promueve la
copia de textos y las aportaciones de un programa de posgrado a la alfabetizacion de nifios y

nifias mediante las practicas sociales del lenguaje. Desde la didéctica de las matematicas, se
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estudia la planeacion y gestion de la clase, las ayudas personalizadas como recurso de
ensenanza de las matematicas y la ensefianza del calculo mental.

Las finalidades de estos trabajos son, principalmente, analizar la practica como fin en
si mismo (23 de 30 investigaciones), evaluarla (Huerta, 2011; Rodriguez, 2004; Vera y
Dominguez, 2005; Vera y Pena, 2016), construir modelos pedagdgicos multigrado (Rosas,
2009; SEP, 2006) e identificar el impacto de un proceso formativo (Espinosa y Laurel, 2019;
Zorro, 2020).

A partir de la revision de la literatura, constatamos que las investigaciones no retoman
el concepto de repertorio didactico para su estudio en contextos multigrado; sin embargo, se
identifican una serie de saberes que los docentes movilizan durante el trabajo real y en las
verbalizaciones sobre éste. Sin pretender ser exhaustivos, discutimos, a continuacion,
algunos de ellos.

Los resultados de las investigaciones revisadas muestran que para organizar la
ensenanza en el aula multigrado los docentes seleccionan un tema comin y actividades
diferenciadas; esto es, con diferente nivel de dificultad de acuerdo al grado de los estudiantes
y a su nivel de aprendizaje (Aretaga, 2009; Boix y Bustos 2014; Leyva, 2019; Leyva y
Santamaria, 2019; Rodriguez, 2004). Los profesores eligen los temas comunes de distintas
formas, en funcidn de los contenidos que buscan priorizar y de si se trata de temas nuevos o
sesiones de repaso (Solares y Solares, 2018), asi como a partir del grado escolar mas
avanzado (Vera y Pefia, 2016). Esta forma de organizar la ensefianza en el aula multigrado
puede significar un ahorro de tiempo en la puesta en practica, aunque no siempre le resulta
facil a los docentes ni a los estudiantes (Morales y Pérez, 2020), entre otros motivos, por la
diversidad de niveles de aprendizajes, la planeacion didactica, la gestion del tiempo y la
organizacion de los estudiantes para el trabajo con los contenidos.

Para hacer posible la atencion a la diversidad, los docentes adoptan medidas tanto en
los agrupamientos como en las interacciones entre el alumnado. Una forma de hacerlo es
mediante las tutorias entre iguales (Garcia et al., 2021) o el trabajo con monitores (Leyva y
Santamaria, 2019); estas estrategias tienen la finalidad de gestionar el apoyo entre los

alumnos con un mayor nivel de competencia académica o de grados escolares superiores y
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otros durante la realizacion de las actividades (Boix y Bustos, 2014; Bustos, 2007; Bustos,
2013; Juarez et al., 2015; Romero et al., 2010).

Aunado a lo anterior, los docentes reconocen que no deben actuar de la misma forma
con todo el alumnado. Indican que algunos alumnos requieren un trabajo individualizado
(Garcia et al., 2021), ademas de un menor nivel de complejidad de los temas tratados para
asi favorecer los aprendizajes (Santos-Gelvasio, 2022). Los docentes suelen brindar una
atencion personalizada a los estudiantes que, a su juicio, tienen mayores dificultades en el
desarrollo de las actividades o en el dominio de algiin contenido curricular (Arteaga, 2009).
Asimismo, valoran esa estrategia como una ventaja para la ensefianza en grupos multigrado,
ya que la baja matricula por aula posibilita la atencion individualizada (Boix y Bustos, 2014).

Los resultados de las investigaciones también describen intentos de trabajo
interdisciplinario en el que los docentes buscan la articulacion entre las diferentes asignaturas
o campos formativos, para abarcar lo mas posible los contenidos que sefala el curriculo
oficial (Leyva, 2019; Romero et al., 2010; Weiss, 2000).

En relacion con los materiales de apoyo a la ensefianza, en general, los docentes
reconocen la importancia del curriculo oficial como instrumento guia del proceso educativo,
puesto que aporta herramientas y metodologias para guiar su practica de aula (Santos-
Gelvasio, 2022). Especificamente, coinciden en identificar la PEM del 2005 como un
material de apoyo para la ensenanza (Juarez, 2017; Morales y Pérez, 2020; Rodriguez et al.,
2010). Los docentes se basan en esta propuesta para identificar los temas comunes a tratar
con su grupo multigrado y en las lecciones de los libros de texto gratuitos de cada grado
donde se presentan dichos contenidos (Arteaga, 2009). También se identifico que los
docentes utilizan los planes y programas de estudio y el libro del maestro propuesto por la
SEP (Romero et al., 2010). Consideran al libro del maestro como el principal recurso para
llevar a cabo su trabajo de planeacion, porque en ¢l se presentan los objetivos de ensefanza
(Solares y Solares, 2018).

En sintonia con los materiales antes mencionados, los guiones y las fichas de trabajo
constituyen un recurso util que favorece el aprendizaje autdbnomo en los alumnos y facilita la
distribucion del tiempo de atencién entre los diferentes grados. Los guiones proponen

diversas estrategias para favorecer el trabajo colaborativo, la organizacion de los alumnos y
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la busqueda de informacion al desarrollar un tema comun con actividades diferenciadas. Las
fichas, por su parte, proporcionan tanto al docente como al alumno actividades para abordar
las distintas asignaturas (SEP, 2005b). Algunos maestros se apoyan en estos materiales que
son proporcionados por los equipos técnicos de la entidad o elaborados por ellos mismos para
fomentar el trabajo autébnomo de los alumnos (Arteaga, 2009; Rodriguez, 2004; SEP, 2006).
En una revision de los esquemas de planeacion de profesores que laboran en escuelas
multigrado, se encontrd que 62% de los docentes participantes contemplan el uso de guiones
y fichas de trabajo (Romero et al., 2010).

Los resultados de las investigaciones revisadas indican la presencia de dificultades
para el desarrollo de una evaluacion formativa (Abds y Boix, 2017; SEP, 2006) que
diversifique los actores que participan en éste proceso —esto incluye tanto a los docentes
como a los propios estudiantes— y que se apoye en técnicas e instrumentos variados (Cano,
2022). En su mayoria, los docentes califican por medio de exdmenes comerciales disefiados
para escuelas unigrado y que son del tipo memoristico, es decir, que no promueven la
reflexion de los alumnos (SEP, 2006). Los docentes reconocen el anecdotario, el portafolio,
la ribrica y la lista control como instrumentos pertinentes para el grupo multigrado (Cano,
2022). Los hallazgos también muestran que los profesores no conocen a profundidad el
enfoque de evaluacion diagnoéstica que propone el modelo educativo de la SEP 2017, entre
otros motivos, por la limitada capacitacion otorgada por la misma secretaria. Para cumplir
con las indicaciones institucionales, los profesores realizan evaluaciones diagnosticas con
base en sus conocimientos y experiencias previas adquiridas durante la formacion inicial y
sus préacticas efectivas (Correa, 2021).

Es relevante destacar que se encontraron pocas referencias a los saberes necesarios
para la ensefianza de las distintas asignaturas en las escuelas multigrado. La mayoria de las
investigaciones solo menciona los nombres de las materias que se abordan en el aula (como
Espaiol, Matemadticas y Ciencias Naturales, entre otras) y, en menor medida, refieren
contenidos especificos de Espafiol y Matematicas (lectura en voz alta y baja, acentuacion,
lectura y escritura de letras, silabas, palabras y enunciados, distinguir el sonido de las letras,
aprender el alfabeto, lectura de textos varios y responder cuestionarios, comprension lectora,

produccion, copiado y dictado de textos, caligrafia, puntuacion, decenas, division por dos
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cifras, fracciones, multiplicaciéon, sumas y célculo mental). Este vacio investigativo
representa un obstaculo importante para mejorar la calidad de la educacion en estos
contextos. En consecuencia, nos parece crucial llevar a cabo mds investigaciones para
identificar los saberes especializados que los docentes necesitan para tener éxito en su labor,
asi como para desarrollar programas de formacion docente que les proporcionen las
herramientas necesarias para enfrentar los desafios que se presentan en el aula multigrado.

Finalmente, a partir de la revision de literatura es posible advertir que son escasas las
investigaciones que analizan la practica docente en el marco de las didacticas disciplinares,
lo que, a nuestro juicio, dificulta la delimitacion del contenido de la reflexion sobre las
practicas. Dentro de las investigaciones mas representativas destacan aquellas enfocadas
desde la didactica de las lenguas (Arévalo y Aguilar, 2019; Castedo et al., 2015; Druker,
2021; Espinosa y Laurel 2019; Gerardo-Morales, 2022; Jiménez, 2015; Lackwood et al.,
2008; Rockwell, 2001; Salazar, 2017) y la didactica de las matematicas con sustentos
etnograficos (Block et al., 2013; Block et al., 2015; Broitman et al., 2016; Moscoso et al.,
2018; Solares y Solares, 2018; Zepeda, 2020; Zorro, 2019).

A lo largo del presente apartado, dimos cuenta de manera sucinta de los estudios que
apuntan al andlisis del trabajo de profesores que laboran en escuelas multigrado. En resumen,
estas investigaciones muestran que los docentes movilizan saberes para ensefiar en
multigrado, los cuales se relacionan con la organizacion del grupo y el tiempo didactico. Se
identifican, por ejemplo, el trabajo por tema comun y actividades diferenciadas, la ensefianza
individualizada, el uso de alumnos tutores y monitores, la articulacion entre las materias, los
materiales de apoyo a la ensefanza —como el uso de guiones y fichas de trabajo— y lo
concerniente a la evaluacion de los aprendizajes. Ademas, identificamos que existen escasas

investigaciones que analizan la practica docente en el marco de las didécticas disciplinares.

Las practicas docentes en aulas multigrado: literatura publicada en inglés

La revision de literatura anglosajona estuvo direccionada por dos ejes. Por un lado,
se buscaron publicaciones de los ultimos cinco afos enfocadas en el estudio de las practicas
docentes in situ; por otro lado, se revisaron publicaciones consideradas relevantes dado que

aparecen citadas en buena parte de los estudios sobre educacion en contextos multigrado. A
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partir del primer eje se identificaron tres documentos todos publicados en 2020; mientras que
del segundo se revisaron dos.

Como parte de los trabajos fundacionales en el estudio de las practicas docentes en
multigrado identificamos el trabajo de Veenman (1995). El autor examina 56 estudios sobre
los efectos cognitivos (éstos refieren al rendimiento académico de los alumos en aspectos
como la comprension lectora y las matematicas) y no cognitivos (aluden a aspectos sociales
y actitudinales, como habilidades de cooperacion y actitudes hacia la escuela) de los
estudiantes de aulas multigrado y multiedad en comparacion con las clases unigrado. Segin
el autor, las clases multigrado se refieren a las aulas donde un solo docente ensefia a
estudiantes que pertenecen a diferentes grados, tales clases se forman por razones
administrativas y econémicas; mientras que las clases multiedad son aquellas en las que hay
amplias variaciones de edad, aunque estas diferencias de edad no siempre corresponden a
distintas asignaciones de grado, sino que pueden responder a decisiones pedagdgicas
especificas. En resumen, los estudios revelan que el rendimiento de los estudiantes en clases
multigrado es similar al de aquellos en clases de un solo grado. Ademas, no se encontraron
diferencias significativas en el desempefio no cognitivo entre los estudiantes de ambos tipos
de clases. En cuanto a las variables cognitivas, la comparacion entre las aulas con estudiantes
de diferentes edades y aquellas con estudiantes de una sola edad no mostrd ventajas claras
para las aulas multiedad, ya que las diferencias encontradas no fueron significativas. Por
ultimo, los efectos no cognitivos de las clases multiedad en comparacion con las clases de
una sola edad mostraron resultados inconsistentes. Veenman concluye sefalando varios
factores que podrian explicar porqué el aprendizaje en clases multigrado o de multiples
edades no difiere significativamente del de clases de un solo grado. Entre estos factores se
destacan la improbabilidad de que la agrupacion por si sola influya en el aprendizaje de los
estudiantes, el sesgo en la composicion de las clases y la preparacion insuficiente de los
maestros.

Little (2001), por su parte, se plantea tres objetivos principales en relacion con la
ensefianza multigrado. Primero, explora el concepto y las condiciones que propician esta
practica en paises desarrollados e industrializados. Segundo, sintetiza las revisiones de la

practica e investigacion sobre este tipo de ensefianza. Tercero, propone una agenda
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internacional para futuras investigaciones y difusion de précticas. En cuanto al primer
objetivo, se identifica que la ensefianza multigrado surge en areas con baja densidad de
poblaciéon o en regiones con fluctuaciones demograficas. Esto resalta la importancia de
explorar las condiciones que favorecen esta practica, especialmente en contextos rurales o
con recursos limitados. Para el segundo objetivo, se observa que la investigacion sobre
ensenanza multigrado presenta variaciones politicas y practicas entre paises, las cuales
influyen en la construccion de la investigacion y en sus conclusiones. En cuanto al tercer
objetivo, se propone una agenda internacional para futuras investigaciones y difusion de
practicas. Esto implica reconocer y abordar las necesidades especificas de la ensefianza
multigrado, como la capacitacion de maestros y la adaptacion de materiales curriculares con
el fin de garantizar la equidad educativa.

Shareefa (2020) desarrolla un estudio de caso en el que investiga la implementacion
y efectividad de la Instruccion Diferenciada (ID) en el aula multigrado, centrandose en sus
beneficios y desafios. Participaron cuatro docentes a quienes se les entrevistd, observo en
clase y se analizaron sus planificaciones. Los hallazgos revelan que después de aplicar la ID,
se observo una agrupacion flexible de estudiantes y el uso de técnicas de diferenciacion en
materiales y procesos de ensefianza, aunque la diferenciacion de los materiales fue minima.
Los beneficios identificados incluyeron mejoras académicas, cambios psicoldgicos positivos
y una mayor colaboracion entre profesores y apoyo de los padres; sin embargo, se destacaron
desafios como la necesidad de mayor formacién docente, la integracion de contenidos
curriculares, la falta de tiempo y la carga de trabajo. Ademas, se identifico la evaluacion del
aprendizaje como una barrera adicional, con una tendencia a utilizar procedimientos de
evaluacion estandarizada.

Msimanga (2020) analiza la dindmica de ensefianza y aprendizaje en aulas multigrado
dentro del marco del LEPO, un enfoque conceptual integral sobre el aprendizaje que abarca
entornos, procesos y resultados de aprendizaje. La investigacion se enmarca en un enfoque
fenomenoldgico y contd con la participacion de ocho docentes, quienes fueron entrevistados.
Para el andlisis de los datos se empled la metodologia de andlisis tematico. En cuanto al
entorno de aprendizaje, los resultados muestran una agrupacioén de primero a tercero y de

cuarto a sexto. Los docentes priorizan ciertos contenidos, disefian estaciones de aprendizaje,
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y dedican mas tiempo a las materias en las que estan especialmente capacitados. En relacion
con los procesos de aprendizaje, se evidencio el uso de un enfoque curricular diferenciado
—se refiere a la personalizacion de la ensefianza para atender las necesidades de los alumnos
de distintos grados— o cuasimonogrado —sugiere una estructura mas cernaca a la enseflanza
de un solo grado, pero con cierta flexibilidad para acomodar estudiantes de diferentes edades
y grados dentro de un mismo aula—, con el apoyo activo de los padres y la promocién del
aprendizaje autodirigido. La tutoria entre pares y el aprendizaje colaborativo se destacaron
como practicas efectivas. En cuanto a los resultados del aprendizaje, se encontrd que la
evaluacion se adapta especificamente a cada grado, y se basa en las evaluaciones de los libros
de texto. Ademas, se observo que los estudiantes de grados inferiores pueden responder a
preguntas que los alumnos de grados superiores encuentran desafiantes, lo que sugiere una
retroalimentacion activa entre los diferentes niveles de grado en el aula multigrado.

Finalmente, Kalaoja y Pietarinen (2020) estudian las escuelas primarias rurales en
Finlandia, centrandose en la relacion entre éstas y sus comunidades locales, el entorno de
aprendizaje en las escuelas rurales pequefias, asi como en los desafios profesionales que
enfrentan los maestros en este contexto. Los resultados muestran que las escuelas rurales son
fundamentales para la vida comunitaria, ya que participan activamente en actividades locales
y colaboraciones, mientras que los maestros desempefian un papel crucial en la integracion
de la escuela en la comunidad. Ademas, se evidencia que los docentes de escuelas rurales
presentan tanto desafios como ventajas en el proceso educativo. Las ventajas de este tipo de
entorno de aprendizaje desde el punto de vista del profesor son clases pequefias, instruccion
individualizada, trabajo independiente de los alumnos, un ambiente acogedor y seguro,
ensenanza flexible y la facilidad de cambios innovadores. Las desventajas de la instruccion
estaban relacionadas con la falta de adecuacion del plan de estudios para varios grados, la
incoherencia de la materia que se ensefia a varios grupos de edad, el factor tiempo, la
graduacion de los contenidos, la disponibilidad inadecuada de material de ensefianza y la
inasistencia del alumnado.

En conclusion, los trabajos de investigacion, publicados tanto en inglés como en
espanol, representan antecedentes importantes para la presente investigacion porque nos

permite reflexionar sobre las posiciones tedricas y metodologicas para el estudio del trabajo

32



docente en multigrado, asi como las contribuciones y limitaciones. Algunas de las
limitaciones mencionadas previamente se relacionan con la escasez de investigaciones
orientadas desde las didacticas especificas, la falta de consideracion de las intenciones que
subyacen en el trabajo docente, asi como los modos para acceder al pensamiento de los
docentes a través de sus verbalizaciones.

En la presente tesis, nos proponemos analizar el repertorio didactico que movilizan
los profesores al ensefiar espafiol en primarias multigrado, lo cual implica estudiar los saberes
por ensefiar y los saberes para ensefiar (Hofstetter y Schneuwly, 2009) que conforman dicho
repertorio (Cicurel, 2011). Metodoldgicamente, se analiza el repertorio didactico a partir del
trabajo real y representado. El primero refiere a las interacciones verbales y no verbales entre
el profesor y los estudiantes en torno a un contenido, y el segundo alude a las creencias que
tiene el docente sobre su trabajo (Bronkart, 2007). Para acceder al trabajo representado se
utiliza la autoconfrontacion simple; esta herramienta se apoya del video para generar
reflexiones y comentarios de los docentes sobre sus propias acciones. Gracias al visionado,
el docente puede recordar lo que ocurrio6 y revivir lo que penso6 durante la accion. El video le
permite observarse en la interaccion en el aula desde un dngulo novedoso respecto de si
mismo y de sus interlocutores; es decir, le permite objetivarse. Ademas, verse grabado en
video suscita la conciencia de la mirada del otro. Los ojos del investigador sobre la propia
actividad ofrecen nuevos angulos de reflexion y amplian la conciencia individual y colectiva.
Finalmente, el visionado conjunto del video significa hacer publica la propia actividad y
pasar a ser objeto de la mirada de los demads y por tanto, también susceptible de provocar su
juicio critico y de generar propuestas correctivas (Ruiz-Bikandi, 2007).

Por todo lo enunciado en los capitulos previos, el objetivo general de la presente
investigacion es analizar el repertorio didactico que los docentes de escuelas primarias
multigrado movilizan al ensefiar espafiol. La pregunta que nos planteamos responder es:
(Cual es el repertorio didactico que los profesores de escuelas primarias multigrado
movilizan al ensefiar espafiol? Los objetivos especificos son:

e Analizar el repertorio didactico del profesorado a través de las respuestas de los

docentes en las entrevistas semiestructuradas.
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Analizar el repertorio didéactico que los profesores movilizan durante el trabajo real

mediante el andlisis de las videograbaciones de clases.

Analizar el repertorio didactico del profesorado a través de las verbalizaciones de los

docentes en las autoconfrontaciones simples.
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Capitulo 3. Fundamentacion tedrica
En este apartado presentamos la perspectiva tedrica que sustenta nuestra
investigacion. Dado que el foco es el trabajo docente de profesores de escuelas multigrado,
priorizamos los aportes del interaccionismo sociodiscursivo (ISD) (Bronckart, 2007) y los

conceptos actuar docente 'y repertorio diddctico propuestos por Cicurel (2011).

El analisis del trabajo docente desde el ISD

El ISD es una corriente tedrica contemporanea que examina el lenguaje, el
pensamiento y el actuar humano. Se basa en los aportes tedricos de la psicologia del
desarrollo, especialmente en los de Vygotsky, y la lingiiistica desde autores como Saussure,
Voloshinov y Coseriu. Su objetivo es enriquecer la didactica de las lenguas al estudiar las
complejas interacciones entre los componentes del sistema didactico: el docente, el alumno
y el contenido (Rodriguez y Ruiz, 2023).

Una de las lineas de investigacion del ISD es el estudio del trabajo docente y sus
relaciones con el lenguaje a partir de la ergonomia (Faita, 2004) y la clinica de actividad
(Clot, 2010). Desde esta perspectiva tedrica, el trabajo se concibe como una actividad
exclusivamente humana que, en su esencia, posee una dimension colectiva, lo cual implica
que las acciones relacionadas con el trabajo estan impregnadas de significado y van dirigidas
hacia objetivos socialmente establecidos (Bronckart, 2007). En otras palabras, el trabajo esta
regulado por motivaciones, propositos y normas colectivas mediadas por el lenguaje
(Rodriguez y Laiton, 2023). En lo que respecta al trabajo docente, la ensefianza se entiende
como el verdadero trabajo del profesor que se relaciona estrechamente con las normativas
institucionales, las herramientas pedagdgicas, las politicas educativas, las caracteristicas de
los estudiantes, las reglas formales y el control ejercido por la jerarquia (Saujat, 2004).

Riestra (2010) sefala que, como todo trabajo, el que desarrolla el docente esta
influenciado por representaciones colectivas que lo movilizan. Estas representaciones —que
a menudo operan de manera inconsciente— constituyen lo que se denomina el trabajo
representado. Ademas, distingue entre lo que estéa establecido institucionalmente, conocido
como el trabajo prescrito, y el trabajo real, que corresponde a las actividades concretamente

realizadas en un contexto sociohistorico especifico. De este modo, Bronckart (2007) basado
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en los aportes tedrico-practicos de la ergonomia —rama de la psicologia del trabajo que
estudia las interacciones entre los trabajadores y su contexto social e historico—, propone
tres dimensiones para analizar el trabajo del profesor: trabajo prescrito, real y representado.

El trabajo prescrito es una categoria que designa los documentos donde se indica
dednticamente el actuar de los docentes (Tapia, 2018); en ese tenor, predefine lo que tienen
que saber y hacer. En el caso de la educacion basica mexicana, el trabajo prescrito se
establece en los planes y programas de estudio oficiales y en la planeacién que realiza el
profesorado para organizar y regular su actividad en el aula.

El trabajo real remite a lo realizado por el profesor en el aula; es decir, a las
interacciones verbales y no verbales que se producen entre ¢l y los alumnos durante la
ensefianza de algin contenido. Una de las formas para acceder al trabajo real es a través de
observaciones y videograbaciones de clases.

Finalmente, el trabajo representado es el conjunto de creencias que tiene el docente
sobre su trabajo. Para acceder al trabajo representado, se utiliza la autoconfrontacion simple
(con la finalidad de facilitar la fluidez en la lectura, cada vez que hablemos de
autoconfrontacion nos estaremos refiriendo a la modalidad simple, sin especificarlo en cada
ocasion). Esta herramienta metodoldgica pone en primer plano el trabajo real —aunque
también puede hacer referencias al trabajo prescrito—; es decir, la actividad de ensefianza tal
y como la realiza el profesor, asi como las creencias que tiene sobre su practica. Durante la
autoconfrontacion, el docente, junto con un experto, observa la grabacion de la actividad de
clase al tiempo que la comenta y la analiza (Plazaola y Ruiz, 2012). La razén de este
procedimiento es que el observador solamente puede identificar las acciones del profesor,
pero no describir sus intenciones o finalidades. El profesor es el tnico que podria describir

las intencion de la accion, porque solo €l las conoce (Goicoechea et al., 2011).

El actuar docente
Cuando nos referimos al actuar docente destacamos que los profesores ejecutan una
serie de acciones, a menudo coordinadas y en ocasiones simultaneas, orientadas hacia una

finalidad casi siempre relacionada con la ensefianza. En ese sentido, estas acciones tienen el
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proposito de provocar en los alumnos transformaciones de conocimiento y, a veces, de
comportamiento (Cicurel, 2021).

La accion en el trabajo s6lo puede realizarse porque existe un conocimiento
lingtiistico, social y profesional previo que permite realizar esta accion dentro de un género
profesional. Dicho conocimiento implica saber como interactuar con otros, iniciar y finalizar
una tarea, organizar o participar en reuniones (Cicurel, 2013). En consonancia con esta
vision, ser docente significa formar parte de un género profesional, es decir, de una cultura
docente que tiene sus propios gestos y practicas (Cicurel, 2013). Este género profesional esta
constituido por un conjunto de actos, rutinas y conceptualizaciones (Clot y Faita, 2000) que
se movilizan durante la ensefianza.

Mediante la observacion de las interacciones entre el profesorado y los alumnos
durante la ensefianza de los contenidos se pueden identificar actos de lenguaje, pero la accion
docente es mas que eso; es el conjunto de acciones verbales y no verbales, preconcebidas o
no, que un profesor pone en marcha para transmitir y comunicar saberes a un publico
determinado en un contexto dado. También incluye las intenciones, los motivos y las
estrategias establecidas. No se limita a lo que sucede en las clases, porque también es un
proyecto, una proyeccion y una consideracion del pasado (Cicurel, 2021).

El actuar docente puede ser conocido tanto por la observacion de las interacciones,
como por las interpretaciones de los actores sobre la accion. Para ello, Bronckart (citado en
Cicurel, 2011) distingue dos niveles: el de las conductas observables en las practicas
efectivas, eso es lo que ¢l llama las ‘primeras acciones’, y el de las interpretaciones o de
‘segundas acciones’, en la que los actores dan informacion sobre lo que se ha desarrollado.
Asi, la accion humana se volveria, en parte, comprensible si llegara a manifestar los motivos
del trabajador.

Es importante mencionar que para los fines de esta investigacion solo se analizaran
el trabajo real y el representado; en ese sentido, queda abierta la posibilidad de analizar en

un futuro los materiales curriculares oficiales y las planeaciones del profesorado.
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El repertorio didactico

Para Cicurel (2011), las interacciones verbales y no verbales que surgen en las clases
giran en torno a un repertorio didéctico, el cual entendemos como un conjunto de saberes que
los profesores disponen y utilizan en funcion de la situacién de ensefianza en la que se
encuentren. Este repertorio se conforma de saberes por enseiiar y saberes para ensenar
(Hofstetter y Schneuwly, 2009). Los primeros refieren al conjunto de saberes disciplinares y
que son el objeto de ensefanza —la gramatica, por ejemplo—. Los segundos aluden al
trabajo de ensefianza; es decir, a la forma en que se ensefian los contenidos. También remiten
a los conocimientos sobre el estudiante, el desarrollo, el aprendizaje, y sobre la institucion
(como los planes de estudio, estructuras administrativas y politicas, entre otros).

Los saberes que conforman el repertorio didactico son construidos por los profesores
a partir de una multiplicidad de fuentes, tales como la historia pedagogica, la formacion
inicial, el didlogo y reflexion entre colegas, y las practicas efectivas. En ese tenor, es
importante mencionar que el repertorio didactico comienza a construirse mucho antes de la
formacion inicial. Cuando los futuros docentes llegan a este momento de la formacion, traen
una experiencia pedagogica y sociocultural que les permite construir determinadas
representaciones sobre la actividad de ensenar (Maldonado, 2020). El sedimento del saber
profesional se inicia con la experiencia personal que se arrastra desde nifios; el pasar tantos
afios en el proceso institucional provoca una determinada manera de ver la educacion y
constituye una primera y rudimentaria socializacion profesional (Imbernon, 2017). Ya en la
formacion inicial y a lo largo de la vida profesional se edifica el repertorio didactico a través
de las acciones formativas, el contacto con los compaieros de trabajo, el ambiente de clase
y del centro educativo, y las interacciones que se producen entre el profesor y los alumnos
durante las practicas efectivas.

A nuestro juicio, los aportes teoricos del ISD para el estudio del trabajo docente y los
conceptos de actuar docente y repertorio didactico son clave para comprender el contexto
escolar multigrado, ya que nos permiten analizar la practica y acceder a las representaciones
que subyacen al actuar del profesorado. Ademas, estudiar el concepto de repertorio didactico
en el contexto multigrado posibilita abordar, desde lo didéctico disciplinar, los desafios

pedagogicos que enfrentan los docentes.
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Capitulo 4. Metodologia
Este capitulo describe detalladamente el tipo de investigacion y alcance, las
caracteristicas de los docentes participantes, su contexto de trabajo, las técnicas e
instrumentos para la recolecciéon y analisis de los datos. En suma, las desiciones

metodoldgicas que orientaron el desarrollo del estudio.

Tipo de investigacion y alcance

El presente trabajo se enmarca en el paradigma de la investigacion cualitativa, con un
alcance descriptivo y un disefio no experimental (Hernandez et al., 2014). Retoma los aportes
del enfoque fenomenologico en tanto busca conocer los significados que los profesores le
dan a su experiencia (Rodriguez et al., 1999), asi como del estudio de casos, debido a que
pretende comprender las complejidades y singularidades que experimentan un grupo de

docentes en su contexto de trabajo (Stake, 2007).

Fases de la investigacion

La investigacion esta organizada en tres fases, las cuales se relacionan estrechamente
con las dimensiones del trabajo docente (Bronckart, 2007) que se explicaron en el capitulo
de fundamentacion tedrica. A continuacion, se detalla cada una estas fases, los objetivos, el
material empirico recolectado y los participantes (ver Tabla 2).

En relacidn con los participantes, se codificaron sus nombres utilizando F o M para
sefialar el género, tres siglas para marcar el estado de la reptblica de procedencia y un nimero
consecutivo. De este modo, FVER 01 refiere a una profesora que labora en el estado de
Veracruz. Ademads, es relevante sefalar que en la fase II participaron dos docentes de la
misma escuela. Esta decision obedece al tiempo limitado para la recoleccion de datos y
porque era necesario que estos profesores fueran los mismos que participarian en la fase de
autoconfrontacion para conocer las representaciones sobre su trabajo.

Tabla 2

Obtetivos, material empirico y participantes asociados a cada fase del estudio

Fases Objetivo de las fases Material empirico Participantes
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I. Aproximaciéon  Analizar el repertorio didéctico 12 entrevistas FVER 01, MVER 02,
al trabajo del profesorado a través de semiestructuradas FSLP 03, FJAL 04,
representado entrevistas semiestructuradas FJAL 05, FNL 06,
FVER 07, FSLP 08,
FSLP 09, FSLP_10,
FSLP 11, MJAL 12

II. Aproximacion  Analizar el repertorio didactico 18 clases FVER 01, MVER 02
al trabajo real que los profesores movilizan videograbadas

durante el trabajo real

III. Analizar el repertorio didactico 6 autoconfrontaciones FVER 01, MVER 02
Autoconfrontacion del profesorado a través de simples videograbadas
simple autoconfrontaciones simples

Fuente: elaboracion propia.

Participantes

El objetivo de la fase I fue analizar el repertorio didactico de 12 profesores (10 del
género femenino y 2 del género masculino) que laboran en cuatro estados mexicanos: Jalisco,
San Luis Potosi, Veracruz y Nuevo Ledn. La seleccion de los docentes fue a conveniencia,
ya que se considerd su disponibilidad para participar en las entrevistas. Estos fueron
reclutados mediante una invitacion personal, lo cual permitid establecer un primer contacto
y garantizar su participacion en el estudio. El 50% de los docentes trabaja en modalidad
bidocente, el 42% en unitaria y el 8% en tridocente. Su edad promedio es de 35 afios, y en
promedio tienen 11 afios de servicio en primarias, de los cuales nueve han sido en primarias
multigrado. En relacion con la formacion inicial, el 50% realizo sus estudios de licenciatura
en la Escuela Normal, el 33% en la Universidad Pedagogica Nacional (UPN), y el resto en
universidades privadas. Durante su trabajo como docentes, el 67% menciona haber recibido
alguin tipo de asesoria, curso u otro tipo de formacion para trabajar en escuelas multigrado,
tales como: las reuniones de Consejo Técnico, el Congreso Multigrado, el Foro Educativo
Multigrado y el Taller de Planeacion por Tema Comun.

El objetivo de la fase II consistié en analizar el repertorio didactico que movilizan

una profesora (FVER 01) y un profesor (MVER 02) del estado de Veracruz durante la
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ensenanza del espafiol en su grupo multigrado. La seleccion de estos docentes fue a
conveniencia, pues se considerd que tuvieran la disponibilidad para participar en el desarrollo
de las tres fases de la investigacion. En la Tabla 3 se muestran los datos de cada docente
recopilados a partir de un cuestionario de Google Forms que se empled en la fase 1.

Tabla 3

Datos generales de los participantes de la fase 11

Docentes  Modalidad  Contexto Afios de servicio Formacion Funciones
escolar promedio inicial

FVER 01  Bidocente Rural 7 en primarias y 3 de Licenciatura en Docente frente a

ellos en multigrado Ciencias de la grupo
Educacion

MVER 02  Bidocente Rural 13 en primarias y 3 de Licenciaturaen  Director y docente

ellos en multigrado Educacion frente a grupo
Primaria

Fuente: elaboracion propia.

FVER 01 es maestra de 15 alumnos de primero, segundo y tercer grados en una
escuela rural bidocente del estado de Veracruz. En lo que respecta a su formacion continua,
ha participado en actividades relacionadas con el trabajo en escuelas primarias, tales como:
“Ensefianza de espafiol para primer y segundo grado”, “Ensefianza de las matematicas en
primer y segundo grado”, “Competencias para la educacion primaria”, “Taller de evaluacion
diagnostica y aprender a leer y a escribir a distancia”. Asimismo, ha participado en
actividades de formacion continua relacionadas con escuelas multigrados, a saber:
“Situaciones auténticas y evaluacion de los aprendizajes en el aula multigrado” y “Planeacion
por tema en comun”.

MVER 02 es docente de 12 alumnos de cuarto, quinto y sexto grados en la misma
escuela que FVER 01. En lo que respecta a su formacion continua, ha participado en
actividades de formacion continua relacionadas con el trabajo en escuelas primarias:
“Diplomado Creacion de recursos multimedia para experiencias memorables de
aprendizaje”, “Implementacion de actividades PhET para la educacion STEM”, “La
inteligencia emocional como parte de nuestro desarrollo laboral”, “Desarrollo de habilidades

matematicas a través del método Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) en alumnos de 3°
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a 6° de primaria”, “Libreta digital: Escenarios de ensefianza y aprendizaje remoto sin
conectividad permanente”. Ademas, ha participado en actividades de formaciéon continua
relacionadas con escuelas multigrados, a saber: “Situaciones auténticas y evaluacion de los
aprendizajes en el aula multigrado” y “Planeacion por tema en comun”.

El objetivo de la fase III consistié en analizar el repertoiro didactico movilizado por
FVER 01 y MVER 02 durante la autoconfrontacion. Estos docentes, son los mismos que

formaron parte de la fase [ y II.

Contexto escolar

La escuela en la que laboran los participantes FVER 01 y MVER 02, es una primaria
rural bidocente que se localiza en el municipio de Soledad de Doblado, Veracruz, México.
Segun datos del INEGI (2020), la localidad cuenta con 325 habitantes y se encuentra en una
zona con clima célido subhtimedo con lluvias en verano. La principal actividad economica
de los habitantes es el cultivo o cosecha de productos agricolas como el maiz.

En lo que respecta a la matricula, en el ciclo escolar 2023-2024, asisten 27 alumnos.
En cuanto a la infraestructura, la escuela cuenta con dos aulas, una bodega, una biblioteca,
un comedor, dos bafios y un domo (ver Figura 3). Cabe decir que los docentes no residen en
la localidad, sino en la cabecera municipal que se encuentra a 6.7 kilémetros (15 minutos en
auto, aproximadamente), por lo que se trasladan todos los dias a la escuela.
Figura 3

Infraestructura de la escuela en la que se realizo el trabajo de campo

Biblioteca y aula de primaria alta

Comedor

‘ Aula de primaria baja
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Fuente: elaboracion propia.

Técnicas e instrumentos

Para alcanzar el objetivo de la fase I, se diseii¢ y piloted un cuestionario que oriento
una entrevista semiestructurada realizada con cada docente mediante la version gratuita de
Zoom. El pilotaje del cuestionario implicé realizar ajustes a la version inicial, a saber: incluir
un grupo de preguntas que considerara el vinculo de los docentes con la comunidad e incluir
una situacion hipotética vinculada a las recomendaciones que le harian a profesores recién
egresados de la licenciatura para que pudieran trabajar la ensefanza del espafiol en el aula
multigrado. Consideramos que dichos ajustes nos permiteron recuperar, en mayor medida,
los saberes que los profesores movilizan al ensefiar espafiol en su lugar de trabajo. Asi, la
version final del cuestionario constd de 13 preguntas abiertas organizadas en seis
dimensiones: planeacion, contenidos y estrategias de ensefanza, instrucciones, organizacion
del aula, evaluaciéon y vinculos con la comunidad (ver Anexo A). Aunado a lo anterior, se
disefi6 un cuestionario de Google Forms con 14 preguntas abiertas y de opcion multiple para
recabar informacion general de los docentes, tales como afios de experiencia, contexto en el
que laboran actualmente, formacion inicial que recibieron y formacién continua que han
recibido en torno al trabajo en escuelas multigrado (ver Anexo B). El cuestionario fue
autoaplicado por los docentes a través de un enlace que se les comparti6 via WhatsApp.

Para lograr el objetivo de la fase II, se realizé un trabajo de campo en un periodo de
dos semanas (del 11 al 22 de septiembre de 2023), en el cual se recolectaron dos videos de
clase por dia; uno con cada profesor. Las grabaciones se centraron exclusivamente en las
horas dedicadas a la ensefianza de contenidos de lengua, aproximadamente una hora diaria.

Aunque en las clases también se trabajaron otros contenidos —como los de matematicas—,
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¢éstos no fueron videograbados, ya que no forman parte del interés central de la presente
investigacion. En cada sesion, el investigador se encargaba de colocar la camara en la parte
trasera del salon, asi como de iniciar y detener la videograbacion. Ademas, registraba en un
diario de campo las interacciones que no eran audibles o visibles en las videograbaciones. El
corpus se conform6 de 18 videograbaciones de clase.

Finalmente, para lograr el proposito de la fase III se llevaron a cabo sesiones de
autoconfrontacion simple, en la que los docentes observaron los videos de su actividad en el
trabajo real, mientras comentaban sus acciones con un investigador. Dado que Ia
autoconfrontacion requiere que los docentes dediquen tiempo adicional a su jornada habitual,
y considerando las limitaciones temporales para la recoleccion de los datos, se decidid
realizar Uinicamente tres sesiones de autoconfrontacion con cada profesor participante; una
de forma presencial y dos de manera virtual a través de la plataforma Teams. Estas sesiones
se dividieron en dos momentos, antes y durante la autoconfrontacion, que detallamos a
continuacion.

Antes de la autoconfrontacion el investigador seleccionaba una videograbacion de
clase con base en uno o mas de los siguientes criterios: momentos que promovieran la
alfabetizacion inicial, la enseflanza de géneros textuales, el abordaje de contenidos
relacionados con la gramatica o convenciones de la lengua escrita —como ortografia y
puntuaciéon—, el trabajo en torno a un tema comun, la distribucion de actividades con
diferentes niveles de dificultad, la discusion grupal, el trabajo por proyectos, el uso de
materiales y la integracion del espafiol con otras materias, entre otros aspectos.
Posteriormente, seleccionaba entre cuatro y seis fragmentos para analizarlos con los
docentes.

Un dia previo a la sesion de autoconfrontacion, el investigador elaboraba un resumen
escrito de la clase elegida y lo enviaba través de WhatsApp. El proposito de dicho resumen
era proporcionar un contexto general y facilitar el recuerdo de la clase que se analizaria
posteriormente (ver Anexo C). En el caso de la autoconfrontacion presencial, el investigador
organizaba la disposicion del mobiliario para la grabacion (ver Figura 4). En las sesiones
virtuales, facilitaba los enlaces necesarios para llevar a cabo la grabacion de las

autoconfrontaciones.
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Figura 4

Ubicacion del mobiliario para la grabacion de la autoconfrontacion simple

Fuente: elaboracion propia.

Durante la autoconfrontacion el investigador proporcionaba un resumen oral de la

clase seleccionada al docente. Ademads, presentaba fragmentos de las videograbaciones de

las clases y guiaba la discusion con preguntas clave, tales como:

Apertura: ;Podria describir qué fue lo que sucedio en esta escena?

Las finalidades: ;Qué proposito tenia esta actividad?, ;qué buscaba lograr con esa
actividad?, ;considera que se cumplio el objetivo de la clase?

El objeto de ensefianza: ;Qué es lo que queria ensefiar con esta actividad?

La ensefanza: ;Qué tipo de apoyo brind6 en esta situacion?, ;qué estaban haciendo
los demas alumnos mientras usted hacia eso?, ;hay alguna actividad que considere
que fue la que mas contribuy¢ al aprendizaje de los alumnos?

El aprendizaje: ;Qué cree que se logro con esa actividad?

La planeacion: jHubo algo que estaba planeado y no le dio tiempo de realizar durante
la clase?, ;hubo algo que no estaba planeado y lo integr6 a la clase?, ;por qué lo
integr6?

Los retos: (Cuales fueron los mayores retos enfrentados durante esta actividad?

Las prospectivas sobre la practica: jHa pensado en alguna alternativa para solucionar

las dificultades a las que se ha enfrentado?, ;hubo algo que le hubiera gustado haber
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dicho o hecho?, ;hay algo que hubiera podido hacer de otra forma?, si volviera a
hacer esta actividad, ;qué cambiaria?
e Cierre de la sesion: ;Hay algo de este video que yo no le haya preguntado y le gustaria

comentar?

Consideraciones éticas

Previo a la recoleccion de los datos de la fase II, se elabord un oficio con la finalidad
de solicitar a la directora general de educacion primaria estatal el acceso a la escuela en la
que se recolectaron los datos. Luego de contar con el acceso a dicha escuela, se realizo una
reunion con los profesores participantes para comunicarles la finalidad de la investigacion,
de qué manera se llevaria a cabo y cudl seria su participacion. Ademas, se realizé una reunion
en la escuela con los profesores y las madres de familia para informarles acerca del proyecto
y solicitarles que firmaran un consentimiento informado (ver Anexos D y E). A los alumnos
se les informo sobre las actividades que se iban a llevar a cabo y se les pidio su asentimiento

para realizar las observaciones de clase.

Transcripcion
En la fase I las entrevistas se videograbaron a partir de la misma plataforma de Zoom
para su transcripcion y andlisis. En total se transcribieron 287 minutos de grabacion

distribuidos como se muestra en la Tabla 4.

Tabla 4
Participantes de la fase I y duracion de las entrevistas
Participantes Duracion de las entrevistas
FVER 01 34min 14s
MVER 02 35min 40s
FSLP 03 34min 29s
FJAL 04 27min 05s
FJAL 05 16min 51s
FNL 06 33min 22s
FVER 07 22min 11s
FSLP 08 22min 40s

46



FSLP 09 17min 05s

FSLP 10 18min 47s
FSLP 11 33min 34s
MJAL 12 13min 44s

Total 287min 7s

Fuente: elaboracion propia.

Los criterios de transcripcion que se emplearon para realizar el andlisis del material
empirico fueron los siguientes: la codificacién de los docentes participantes se mantuvo
conforme a lo sefialado al inicio de este capitulo. Las intervenciones del entrevistador se
senalaron con la letra E. Los fragmentos inaudibles se indican con XXX. Las pausas largas
o enunciados inconclusos se indican con puntos suspensivos. No se transcribieron errores
gramaticales, inicios en falso, repeticiones, ni autocorrecciones, ya que no resultaban de
interés para los objetivos del presente estudio.

A continuacién se presenta, a modo de ejemplo, un fragmento de la transcripcion

realizada:

E: ;Qué estrategias didacticas utiliza para trabajar con los alumnos que aun no sabe leer y escribir?

FNL _06: Con primer grado y segundo grado utilizo de todo un poco: imagenes, les elaboro tarjetas
con letras, con silabas, las oraciones, el dictado y pues yo creo que no quisiéramos la memorizacion,
pero en estos casos creo que me esta favoreciendo un poco porque ahorita mi objetivo es que aprendan

a leer y escribir.

En la fase II se videograbaron 1,342 minutos de los cuales se transcribieron
unicamente los fragmentos que mostraban interacciones entre los docentes y los alumnos en
torno al contenido. En ese sentido, los fragmentos con contenido relacionado a regular el
comportamiento de los estudiantes no se tomaron en cuenta. Como criterios de transcripcion,
se utilizaron los mismos de la fase I. Unicamente se agregé la letra A para registrar los turnos
del alumnado y VA para indicar cuando varios alumnos participaban de manera simultanea.
Ademas, entre paréntesis se indican algunas acciones de la docente y alumnos.

A continuacion, se presenta un fragmento de la transcripcion realizada para la clase 2

de la profesora FVER 01:
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FVER 01: Primer grado también sabe leer porque también ha ido participando (...) nosotros sabemos
leer, pero todavia no podemos, asi como ellos (se refiere a los alumnos de segundo y tercero). Entonces,
yo le pregunto a primer grado (...) {como dice aqui? (muestra una tarjeta con la vocal u).

VA: U.

A: UL

En la fase III las autoconfrontaciones se grabaron con la plataforma de Teams y se
transcribieron 278 minutos. Como criterios de transcripcion se utilizaron los mismos de la

fase I.

Codificacion y analisis de los datos

En la fase I, participaron dos codificadores que leyeron y categorizaron las respuestas
de los docentes con base en las dimensiones construidas por Hofstetter y Schneuwly (2009):
saberes por ensefiar y saberes para ensefar. El uso de estas dimensiones permitié categorizar
los datos de forma sistematica. Ademas, sirvid para minimizar el sesgo personal de los
codificadores. El uso de dos codificadores tuvo la finalidad de asegurar que las
interpretaciones de los datos fueran consistentes y no se vieran influenciadas por un solo
punto de vista. Posteriormente, se realizé un andlisis inductivo que permitid construir dos
categorias internas en cada una de las dimensiones construidas a priori: saberes por ensefar
durante la alfabetizacion inicial, saberes por ensefiar después de la alfabetizacion inicial,
saberes para ensefiar en multigrado y saberes para ensefiar espafiol en multigrado.

El andlisis de los datos de la fase II se desarroll6 en cuatro momentos con base en las
videograbaciones de clases: 1) descripcion del contexto, 2) elaboracion de una fotografia de
las clases, 3) correspondencia entre momentos de clase, acciones y verbalizaciones, y 4)
analisis del repertorio didactico (ver Anexo F). En el primero se describe el contexto fisico y
multigrado en el que se sitia el trabajo de los docentes. En el segundo se elabora una
fotografia de las clases. Esta herramienta, recuperada y adaptada de Rodrigues (2018),
consiste en la textualizacion de las acciones docentes que estan dirigidas a los alumnos en
torno a un objeto de enseflanza. En el tercero se hizo una relacion entre los momentos de

clase, las acciones observadas y las respectivas verbalizaciones materializadas en el discurso
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de los maestros. En el cuarto se identificaron los saberes por ensefar y para ensefiar que
movilizaron los docentes durante cada una de las clases (ver Anexo G).

El andlisis derivado de los cuatro momentos mencionados previamente se sometieron
a una triangulacion del investigador, a partir de incluir a un segundo codificador que no
particip6 en el trabajo de campo, pero que observo las videograbaciones de clase. Su objetivo
fue garantizar que las interpretaciones de los datos fueran coherentes y no se vieran sesgadas
por una unica perspectiva. Este proceso permitid, por ejemplo, ajustar en el analisis
preliminar la organizacion del tiempo didactico de los docentes, asi como diferenciar los
saberes por ensefar y para ensefiar que movilizaban los maestros con un solo grado y aquellos
comunes a los tres grados.

Para el analisis del material empirico de la fase III se realiz6 la lectura reiterada por
parte de dos codificadores de los saberes por ensefiar y para ensefar identificados en el
trabajo real con la finalidad de realizar un cruce entre lo obtenido en las clases y el trabajo
representado mediante la autoconfrontacion. Como producto de esta revision reiterada se
determinaron los temas que requerian una exploracion mds profunda en las
autoconfrontaciones, tales como las estrategias para promover la alfabetizacion inicial, la
ensenanza de recursos linguisticos del espafiol y la contextualizacion de los contenidos, ya
que estos saberes —los vinculados con la ensefianza del espafiol en multigrado— son el
principal aporte de la presente investigacion. Una vez identificados estos temas, los
codificadores seleccionaron los fragmentos de autoconfrontacion y los organizaron en una
tabla de doble entrada para establecer correspondencias entre los saberes movilizados en el

trabajo real y en las autoconfrontaciones simples (ver Anexo H).

Categorias de analisis

La triangulacion de los datos recuperados en las tres fases de la investigacion permitid
construir las categorias y subcategorias finales que se muestran en la Figura 5. El andlisis
inicié con dos categorias construidas a priori: saberes por ensefiar y saberes para ensefiar. De
éstas se desprenden cuatro subcategorias de nivel superior surgidas del anélisis inductivo, a
saber: 1) por ensefiar durante la alfabetizacion inicial, 2) por ensefiar después de la

alfabetizacion inicial, 3) para ensefiar en multigrado y 4) para ensefiar espafiol en multigrado.
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De las dos ultimas subcategorias se derivan subcategorias inferiores. En conjunto las
categorias muestran los saberes que movilizan los docentes en el discurso sobre su trabajo y
durante éste.

Figura 5

Categorias de andlisis derivadas del cruce de datos entre las tres fases de la investigacion

Durante la
alfabetizacion
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Fuente: elaboracion propia.

Es importante mencionar que las categorias no son excluyentes entre si. Los saberes
por ensefiar y para ensefiar estdn intrinsecamente vinculados; sin embargo, para efectos
practicos, se presentan de manera separada en el capitulo de resultados. También es
pertinente sefialar que, aunque las categorias presentadas en la Figura 5 integran los analisis

del trabajo de todos los docentes participantes, en las categorias de nivel superior e inferior

W

0



se pone un mayor ¢énfasis en los datos obtenidos de los docentes FVER 01 y MVER 02, ya
que ¢éstos participaron en las tres fases de la investigacion, lo que permiti6é un analisis mas
completo de sus practicas docentes.

En el siguiente capitulo, se describen cada una de las categorias y subcategorias
siguiendo el orden del esquema y se utilizan fragmentos de las entrevistas semiestructuradas,
las interacciones en clase y las autoconfrontaciones para ilustrar como las categorias se
materializan en el discurso de los participantes. Cada uno de los fragmentos se presentan de
la siguiente manera:

1. Entrevistas semiestructuradas: Los fragmentos se colocan entre llaves y niimeros
romanos {I}, y corresponden a los significados que los docentes atribuyen a su labor.

2. Interacciones en clase: Los fragmentos se colocan entre paréntesis y niimeros
arabigos (1), y muestran el andlisis desde el punto de vista del investigador.

3. Autoconfrontaciones simples: Los fragmentos se colocan entre corchetes y letras del
alfabeto espanol [A], y reflejan los sentidos que los docentes atribuyen a su labor.

Es importante mencionar que no siempre los fragmentos de clase tienen
correspondencia con fragmentos de entrevistas y autoconfrontaciones, pues el objetivo de

esos fragmentos es Uinicamente ilustrar la categoria.
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Capitulo 5. Resultados
En este capitulo se responde a la pregunta de investigacion: ;Cual es el repertorio

didactico que los profesores de escuelas primarias multigrado movilizan al ensefar espafiol?

1. Saberes por ensefar

Estos saberes refieren a los contenidos relacionados con la lengua oral y escrita
(espaiiol) que los profesores ensefian en las aulas multigrado. A partir del analisis de las tres
dimensiones de trabajo es posible distinguir que los profesores aluden a contenidos
vinculados con la alfabetizacion inicial y aquellos relacionados con lo que deben aprender

los alumnos una vez que se alfabetizan.

1.1 Durante la alfabetizacion inicial

Los contenidos que ubicamos como parte del interés por alfabetizar reflejan la
preocupacion de los docentes porque los estudiantes comprendan las relaciones entre letras
y sonidos que subyacen al principio alfabético; es decir, que escriban con todas las letras.
Para los profesores participantes esto implica que los alumnos aprendan el alfabeto, distingan
los sonidos de las letras, escriban su nombre, establezcan relaciones entre imagen y texto, y
formen palabras a partir de silabas. En {I}, la docente sefiala la relevancia de ensefiar el

alfabeto a los no alfabéticos, particularmente el sonido de las letras.

{I}FJAL 04: Para mi, lo primordial desde primero pues es el alfabeto, se tiene que dominar el sonido
de las letras, de las consonantes en este caso, para que el nifio logre leer y escribir (...) por lo menos

que aprenda a escribir completo su nombre.

El andlisis del trabajo real de FVER 01, muestra cierta progresion en la ensefianza
de los contenidos: inicia con el reconocimiento de las vocales (1), luego ensefia los articulos
el y la (2), después avanza hacia la palabra en un vaivén entre esta y sus unidades menores

(la silaba) y, finalmente, aborda el texto.
(1) FVER 01: Primer grado también sabe leer porque también ha ido participando (...) nosotros
sabemos leer, pero todavia no podemos, asi como ellos (se refiere a los alumnos de segundo y tercero).
Entonces, yo le pregunto a primer grado (...) ;cémo dice aqui? (muestra una tarjeta con la vocal u).

VA: U.
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A: UL

FVER 01: {Aqui? (muestra una tarjeta con la vocal e).
A: EL

FVER 01: {Cémo?

A: EL

VA: E.

FVER 01: E, aqui no dice el, ;qué letras es?

A:Lae.

FVER 01: ;Aqui? (muestra una tarjeta con la vocal a).

A: La (CLASE 2).

(2) FVER _01: ;Cual fue la tltima palabra que aprendimos, primer grado?

A: El, la.

FVER 01: ;Cual? Roberto, ;cual fue la ultima palabra que aprendimos?

A: La.

FVER 01: Ely la. ;Como dice aqui, Mario? (muestra una tarjeta con el articulo el).
A: El (responde otro alumno).

A: El (responde Mario).

FVER 01: ;Y cémo dice aqui?

A: EL

FVER 01: ;Y cémo dice aqui? (muestra una tarjeta con el articulo la).

A: AL

VA: La.

FVER 01: {Cémo?

VA: La.

FVER 01: Tenemos que aprendernos estas palabras porque siempre las ocupamos y si vamos a

describir tenemos que decir el o la, el sefior, la sefiora (CLASE 1).

Durante la autoconfrontacion, la docente describe la secuencia que sigue para abordar
los contenidos vinculados con la alfabetizacion inicial y resalta la importancia de ensefiar los
articulos el y la por su reiterada presencia en los textos escritos [A].

[A] FVER 0l: Empezamos por las vocales, ya se trabajaron anteriormente. Aqui ya estamos

trabajando los articulos el y la. Se trabajan porque es lo que regularmente se utiliza al formar oraciones

y como los alumnos comienzan formando oraciones siempre lo van a utilizar, entonces, necesitamos

que aprendan esos dos articulos. Posteriormente, vienen las palabras directrices, que son 13 palabras
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explicadas en un cuento y vamos trabajando una palabra, se pretende que sea diario; sin embargo, a

veces, nos llevamos como dos o tres dias en una palabra [AUTOCONFRONTACION 1].

Los datos organizados en esta categoria muestran una prevalencia de la concepcion
acumulativa del aprendizaje en el proceso de alfabetizacion inicial; en palabras de Pasquier
y Dolz (1996) se trata de un principio aditivo del aprendizaje que va “de lo simple a lo
complejo”. Desde este saber movilizado por los docentes, los estudiantes primero aprenden
lo simple de la escritura que, a su juicio, son las vocales y las letras, y las ensefian partir de
su reconocimiento visual y auditivo. Luego se introduce el trabajo con silabas sueltas y la
formacion de palabras a través de las silabas que los alumnos ya conocen; esto hace posible
suponer que la cantidad de letras es un criterio para definir la complejidad. Finalmente, los
docentes proponen el trabajo con oraciones simples y después avanzan hacia la construccion
de parrafos. Esta mirada acumulativa del aprendizaje de la lengua escrita es reportada en
trabajos fundacionales en torno al principio alfabético del sistema de escritura publicados

décadas atras (Ferreiro y Teberosky, 1979).

1.2 Después de la alfabetizacion inicial

En esta subcategoria se describen los contenidos que ensefian los profesores una vez
que los alumnos se alfabetizan. Aqui retomamos la distincion realizada por los propios
docentes entre contenidos para enseflar a escribir y para ensefiar a leer. Respecto a los
primeros mencionan que deben ensefiar contenidos ortograficos {I} y gramaticales, producir
diferentes tipos de textos (hacen hincapié en el resumen, los cuentos y los carteles) y a escribir
con coherencia. Con respecto a la lectura, sefialan que deben ensefiar a comprender lo que
leen {II}, a leer con fluidez, a desarrollar ideas propias a partir de la informacion que
consultan, entre otros. Asimismo, los docentes hablan sobre la importancia de contenidos de
espanol con utilidad préctica en el aprendizaje de otras asignaturas; esto es, que funcionen
como herramientas para aprender historia o matematicas (organizadores textuales y las lineas
del tiempo).

{I} FJAL 05: Pues me enfoco mucho en eso de la ortografia, porque tienen muchas faltas de ortografia.

En una palabra, me escriben hasta tres letras mal.
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{II} FNL_06: En tercer grado (...) vamos a agregar la comprension, porque es un tema que siempre
tenemos como problema principal de rezago, la comprension lectora, el nifio lee pero no comprende

lo que esta diciendo.

En el caso especifico de la docente observada FVER 01, en sus clases aborda
diversos contenidos para los alumnos alfabéticos de segundo y tercer grado en el marco de
dos proyectos; uno sobre las descripciones y otro sobre los reglamentos. Dichos contenidos
abarcan la descripcion de personas, el reconocimiento de las letras iniciales de palabras, el
uso de mayusculas, las reglas ortograficas de las letras b y g, la rutina de un dia en la escuela
y de un dia completo. Ademas, ensefa la conjugacion verbal en presente de modo indicativo
y los verbos en infinitivo.

En el trabajo real del docente MVER 02, se observd del trabajo con contenidos de
espafiol en el marco de un proyecto sobre los textos descriptivos y explicativos. La mayoria
de estos contenidos se abordaron con todo el grupo y solo algunos se acotaron a un grado.
En cuanto a los primeros se identificaron referencias a qué es una descripcion y un texto
explicativo, las fuentes en las que se puede consultar informacién sobre el maiz, recursos
lingiiisticos como adverbios, usos del punto y de la coma, adjetivos calificativos (ver Figura
6), participar en una entrevista, la nocion de borrador textual, revision y correccion textual
por parte del docente y los alumnos en torno al contenido, y uso de mayusculas.

Figura 6

Lamina de adjetivos calificativos

1 I T Y

Adjetivos calificativos

Palabras que indican la cualidad de los sustantivos, concordan o 55 .
en género y nimero.
Antiguo Sucio Dulce
Feliz Pequefio Caliente

. S
Amable Frio Alegre

Grande Colorido Alto

Fuente: elaboracion propia.
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Los contenidos abordados en cada grado se muestran en la Tabla 5. En cuarto grado
se enfoca en la observacion y descripcion de elementos en los que se utiliza el maiz, en quinto
se trabaja en la comprension lectora y la escritura de problematicas relacionadas con el maiz,
y en sexto se profundiza en la comprension y produccion de textos explicativos. Estos
contenidos se abordaron durante las actividades diferenciadas, un momento de clase en el
cual el profesor adapta el tratamiento de los contenidos de acuerdo con el grado escolar, y
mantiene una temdatica comun para todo el grupo. El momento de actividades diferenciadas
sera abordado en detalle en la categoria correspondiente.

Tabla §

Contenidos abordados en cada grado de primaria alta

Cuarto grado

Quinto grado

Sexto grado

Observacion de
imagenes de platillos
elaborados a base de

maiz

Comprension lectora de
textos descriptivos
Escritura de las

problematicas que

Comprension lectora de
textos explicativos
Produccion de un texto

explicativo sobre un

Descripcion de una afectan al maiz tema relacionado con el
festividad en la que se maiz
utiliza como principal

ingrediente el maiz

Fuente: elaboracion propia.

Una vez que los alumnos consolidan la alfabetizacion inicial, los docentes se centran
en fortalecer habilidades en escritura y lectura, que van desde la produccion de textos hasta
la comprension lectora y el andlisis de la informacion. Ademads, integran géneros textuales
que facilitan el aprendizaje en otras asignaturas en donde la lengua escrita funciona como
herramienta para aprender. Estos géneros son los mapas conceptuales, tablas comparativas,
lineas del tiempo, resumenes, entre otros. Por ultimo, adaptan la ensefianza de contenidos

segun el grado escolar de los estudiantes.
2. Saberes para ensefar

Estos saberes muestran como los docentes ensefian espafiol en un aula multigrado. En

el discurso y las practicas del profesorado es posible distinguir entre los saberes para ensefiar
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vinculados con la didactica del aula multigrado y aquellos relacionados con la didactica del

espafiol. Enseguida se especifica cada uno de éstos.

2.1 En multigrado
Estos saberes refieren a como los docentes organizan el tiempo didactico para ensefar
espanol en un aula donde conviven estudiantes de més de un grado escolar. Ademas,

muestran las formas en que organizan a los alumnos para el trabajo con los contenidos.

2.1.1 Organizacion del tiempo didactico

En el discurso de los docentes se destacan formas de organizacion que incluyen el
uso de un tema comun y actividades diferenciadas. Los profesores describen que este modo
de organizacion implica seleccionar una tematica para abordarla al mismo tiempo con los
alumnos de todos los grados tanto en actividades con el grupo completo, como diferenciado
en subgrupos. La organizacién en tema comun y actividades diferenciadas implica una
actividad grupal (AG) que permite poner en contexto a los alumnos sobre el trabajo que se
desarrollara durante la clase; luego, el trabajo con actividades diferenciadas (AD) que tratan
el tema con diferente nivel de complejidad en las distintas secciones del grupo; finalmente,

realizan una puesta en comun (PC) que permite cerrar el trabajo con todo el grupo {Iy II}.
{I} FJIAL 05: Planeo por temas en comun, por decir, si viene el tema del cuento yo lo trabajo de
manera general para los tres grados. Ya cuando aplico las actividades, son actividades diferenciadas

para cuarto, para quinto y para sexto. Varia el grado de dificultad.

{II} FSLP 10: Por ejemplo, mi tema en comun va a ser de la contaminaciéon. Voy a ver la
contaminacion a los nifios de primero, solamente les dejo hacer un dibujo o unas pequeiias palabras,
qué es la contaminacion para ellos. Tercero y cuarto pues ya algo mas complejo: causas de la
contaminacion... las consecuencias, vamos a realizar unas preguntas, un esquema. Y quinto y sexto,

pues también algo mas dificil: realizar un cartel, una campafia de qué es lo que ti propones para esto.

En el analisis del trabajo real, identificamos que los docentes estructuran sus clases
en los tres momentos descritos previamente. En cuanto a la maestra, las AG tienen el

proposito de poner a los alumnos en el contexto de los contenidos y actividades que ya se
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han trabajado en sesiones previas y aquellos que se pretenden desarrollar. Son acciones
posibles de realizar con todo el grupo, por ejemplo: visionado de un video, lectura en voz
alta de un texto, recuperacion de conocimientos previos sobre un tema para el trabajo con
actividades diferenciadas, realizacion de un juego, ensefianza explicita de adjetivos
calificativos, cierre de un proyecto, entre otras. Este momento no es exclusivo del inicio de
clase, sino que puede suscitarse cuando ésta ha comenzado.

El momento de AD se trata de un conjunto de actividades en las que la docente divide
al grupo en dos o tres secciones. La division en dos se orienta por un criterio alfabético; es
decir, los alumnos que se encuentran en proceso de alfabetizacion forman una seccion y los
alumnos que ya son alfabéticos otra. Estas actividades se producen a partir de contenidos
diferentes, ya que una seccion trabaja los vinculados con la alfabetizacion inicial (los
alumnos no alfabéticos) y la otra con tipologias textuales y recursos lingiiisticos del espafol
como verbos en infinitivo y conjugados en primera persona del presente de modo indicativo,
y ortografia literal. Cuando el grupo se divide en tres, las secciones se corresponden al grado
escolar (primero, segundo o tercero). En este caso hay relaciones tematicas y gradualidad en
los contenidos.

Finalmente, la PC se desarrolla después de las actividades diferenciadas y tiene la
finalidad de reunir a todo el grupo para socializar los productos elaborados (textos y dibujos,
por mencionar algunos ejemplos) y compartir lo aprendido.

En la Tabla 6 se presenta la distribucion de los momentos de clase y su duracion por
sesion. Como se observa, las sesiones 1, 2 y 3 contienen una mayor cantidad de momentos,
a diferencia de las sesiones 6 y 7. Esta division no tiene correspondencia con la duracion de
las sesiones, por lo que no es posible asumir que las mas extensas se organicen en mas

momentos.
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Tabla 6

Momentos de clase y duracion por sesion (FVER_01)

Sesion 1 2 3 4 5 6 7 8 9

Momentos AG AG AG AG AG AD AG AG AG
AD AD AD AD AD PC AD AD AD
PC PC PC PC PC PC PC
AG AG AG AD
AD AD AD
PC PC

Duracion ~ 8lmin  97min = 73min  78min = 91lmin  59min = 73min = 68min  58min

47s 47s 45s 57s 55s 26s 25s 53s 28s

Fuente: elaboracion propia.

Tal como se mencion6 anteriormente, las AD implican la division del grupo en dos o

tres secciones. Cuando la docente divide el grupo en dos, los alumnos que estan en proceso

de alfabetizacion conforman un subgrupo y los que ya son alfabéticos, otro. En este caso, las

actividades diferenciadas no estan relacionadas tematicamente ni graduadas en términos de

dificultad, ya que una seccién del grupo se enfoca en contenidos relacionados con la

alfabetizacion inicial y la otra aborda tipologias textuales o recursos lingiiisticos del espafol

(1). Ademas, se puede notar que los contenidos de segundo y tercer grado son similares, lo

que dificulta identificar una progresion en la complejidad con que se abordan en un grado u

otro.

(1) FVER _01: Con primer grado (...) vamos a ver nuestra siguiente palabra.

A: Llave (...).
FVER 01: Segundo y tercer grado, prestan tantita atencion, ;qué dice ahi arriba?

VA: “;Se escribe con la g o con la gu?” (estan leyendo).

FVER 01: ;Se escribe con la g o con la gu? Bueno, dice lo que vamos a aprender “Reconoceran las

palabras que se escriben con g” (esta leyendo) (CLASE 7).

59



Cuando divide el grupo en tres, sigue el criterio del grado escolar. Aqui identificamos
que las clases estan relacionadas tematicamente y siguen un proceso gradual. Por ejemplo,
en la distincion entre las tareas de dibujo y escritura, el primero es una tarea previa a la
escritura para aquellos que alin no son alfabéticos (2). Ademas, esta gradualidad, en las
actividades de dictado, obedece al tamafio de la unidad dictada (palabras, oraciones o
parrafos).

(2) FVER _01: Los alumnos de primer nivel se van a dibujar, asi como son, como si fueran en el espejo,

(81?7 Como si yo estuviera en el espejo y me dibujo igualita, igualita, a como me veo en el espejo (...)

segundo nivel, lo que vamos a hacer, van a escribir como es el nifio o la nifia que yo les voy a decir,

por puntitos (...) tercer nivel, van a leer ahi y me van a anotar en esa hoja lo que ustedes encontraron

del que estan hablando. Estamos hablando de su, de esta persona, de qué mas, de todo lo que le decimos

de €1, lo leen y lo van a anotar en esa hojita (CLASE 1).

En la autoconfrontacion, la docente explica que las actividades diferenciadas con los
tres grados conllevan relacidon tematica y cierta gradualidad entre primero, segundo y tercer
grado [A].

[A]FVER _01: Tenemos el mismo tema, pero va elevando el grado de dificultad dependiendo del nivel

en el que se encuentren los alumnos. Los de primero como no saben escribir, ellos mediante dibujos

plasman sus ideas. Los de segundo nivel lo tienen que hacer ya por escrito, ese es el grado de primer a

segundo nivel. Los de tercer nivel ya saben leer pequefios textos, entonces, ellos ya tienen que

expresarse mediante redacciones de pequefios textos o lecturas de pequefios textos

[AUTOCONFRONTACION 1].

Una posible progresion del contenido con los estudiantes de tercero radica en el
producto final. La gradualidad se observa en como la docente adapta las actividades seglin
las capacidades de los alumnos para escribir. En primero, utiliza dibujos para que los alumnos
no alfabéticos se involucren en la actividad de descripcion. En segundo, introduce la escritura
de oraciones simples, donde los estudiantes describen caracteristicas propias por escrito a
partir de un texto discontinuo: una lista de letras iniciales de palabras que los describen.
Finalmente, en tercero, se espera que los estudiantes combinen las capacidades previas
(escritura de oraciones simples) para escribir textos donde deben organizar el contenido

tematico y emplear recursos lingiiisticos del espafiol como los adjetivos (3) [B].
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(3) FVER 01: ;Qué vamos a hacer con tercer grado?, vamos a pasar a lo siguiente. Ustedes tienen que
hacer un texto, ustedes ya no las van a copiar (se refiere a las letras iniciales de palabras). Con la
informacién que tienen me van a contar esto, pero en forma de texto, ¢se acuerdan? Como el que
leyeron la primera vez del sefior bombero, que no venia asi por punto ni por letras, venia redactado en

forma de texto (CLASE 6).

[B] Los de tercer nivel ya saben leer pequefios textos, entonces, ellos ya tienen que expresarse mediante

redacciones de pequefios textos o lecturas de pequefios textos [AUTOCONFRONTACION 1].

En lo que respecta al profesor, las AG son acciones posibles de trabajar con todo el
grupo y sirven para introducir un tema o proyecto, recuperar conocimientos previos, poner
en contexto a los alumnos sobre los contenidos y actividades abordadas en sesiones previas
y las que se pretenden desarrollar, ensefiar recursos lingiiisticos del espafiol de manera
explicita (adjetivos, adverbios, usos del punto y de la coma), observar un video, entrevistar a
una persona de la comunidad, ir de excursion y cerrar un proyecto.

Las AD, por su parte, estan en funcion del grado escolar y se producen a partir de una
tematica comun para todo el grupo. Estas actividades se diferencian por el texto que producen
los alumnos de cada grado. En el caso de los de cuarto se aborda la escritura de la descripcion
de una festividad en la que se utiliza como principal ingrediente el maiz, con las de quinto se
aborda la elaboracion de un acordeodn en el que se describen las principales problematicas del
maiz y con los de sexto la produccion de un texto explicativo en el que indagan y desarrollan
un tema de interés sobre el maiz. Esta diferenciacion no permite identificar si hay variacion
en el nivel de complejidad.

En la PC, todos los alumnos expresan lo que han aprendido y socializan los productos
que elaboraron durante la clase (textos, por mencionar algun ejemplo). Ademas, se proponen
actividades de revision como discusion de borradores textuales redactados por otros.

En la Tabla 7, se presenta la distribucion de los momentos de clase y la duracion por
sesion. Segun dicha tabla, se puede identificar que las clases 1, 6 y 7 se dividen en mas
momentos y las sesiones 4, 8 y 9 se dividen en menos. También se puede observar que los
tres momentos de clase no se desarrollan en la mayoria de las sesiones (a excepcion de la 1

y 7) y que en las clases 4, 8 y 9 solo se suscita uno: actividad grupal. Segun la relacion entre
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los momentos de clase y la duracion de éstas, es posible afirmar que las clases divididas en

mas momentos tienden a durar mas tiempo, y viceversa.
Tabla 7
Momentos de clase y duracion por sesion (MVER _02)

Sesion 1 2 3 4 5 6 7 8 9
Momentos AG AG AG AG AG AG AG AG AG
AD PC AD PC AD AD
PC AG PC
Duracion  88min 77min 67min 57min 91min 93min 90min 5lmin 41 min
32s 07s 21s 18s 21s 33s 08s 18s

Fuente: elaboracion propia.

Como se menciond anteriormente, durante las actividades diferenciadas el profesor

organiza al grupo en tres secciones que obedecen al grado escolar (4). En este momento la

disposicion fisica de los alumnos en el aula cambia, ya que pueden trabajar en equipo o

parejas [C].

(4) MVER _02: Cuarto grado, se van a reunir en parejas, dos y dos, y les voy a entregar a cada uno de
ustedes una hojita con la que van a trabajar (...) necesitan observar con detenimiento la imagen 1,
imagen 2 y también tienen que leer con detenimiento el texto (...) en quinto grado, como son tantas
alumnas se van a reunir todas las alumnas, retnanse en equipito, por favor, van a hacer la lectura “El
maiz: el tesoro dorado de américa” (...) ustedes en quinto van a leer el texto, una vez que hayan
terminado de leer todo el texto, van a empezar a subrayar las palabras desconocidas y después las van
a buscar en su diccionario (...) sexto grado, se van a reunir en parejas (...) en el caso de ustedes les

voy a poner una serie de preguntas para contestar (CLASE 1).

[C] Le di todo el eje transversal a la tematica del maiz y ya nada mas hice las vertientes o las variantes

de acuerdo con el grado [AUTOCONFRONTACION 2].

En lo que respecta al profesor, sus comentarios en la autoconfrontacion permiten

suponer que la graduacion de los contenidos de sexto podria estar vinculada con el tipo de

texto que estos estudiantes leen o escriben. En el fragmento de clase (5), el profesor propone

leer un texto explicativo y pide que respondan a las preguntas que anotd en el pizarron: De
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qué trata el texto?, ;cudl es el proposito de este texto?, ja quién esta dirigido este texto?, lo
que acaban de leer, ;es un texto basado en hechos veraces?, ;por qué?, ;su lectura fue sencilla

y clara?, entre otras.
(5) MVER 02: Sexto grado, se van a reunir en parejas.
A: No, maestro, de tres.
MVER 02: En parejas (...) Ari, ;con quién lo vas a hacer?
A: Con él.
MVER 02: ;Con Johan? Ten, Johan, te doy la hoja (...) con ese texto, les voy a dar una serie de

preguntas para que las empiecen a realizar (CLASE 1).

En el ejemplo (6), con base en el texto explicativo que leyeron previamente, deben
responder otras preguntas. Tanto las interrogantes de la clase uno, como las de la clase tres

pretenden que los alumnos identifiquen caracteristicas de los textos explicativos [D]:
(6) MVER 02: Ahora, sexto grado, ;qué van a hacer? A ustedes la vez pasada les tocd acerca del
origen del maiz (se refiere al texto explicativo que leyeron).
VA:Si(...).
MVER 02: Ok, les explico qué van a hacer. Van a contestar una serie de preguntas relacionadas con
el maiz, que son las siguientes: ;En qué otros momentos han leido textos que te proporcionen
informacion valiosa?
A: ;Lo tenemos que copiar?
MVER 02: Lo voy a anotar en el pizarron.
A: ;Oh!
MVER 02: ;Qué textos te han ayudado a encontrar informacion cuando has tenido duda acerca de un
tema?, ;donde puedes encontrar informacion que es veraz ¢ informativa? Trata de recordar el nombre
de cada uno de los textos. Muy bien, ahorita yo se las voy a ir anotando en el pizarron y van a ir ustedes

explicando (CLASE 3).

[D] En sexto grado, esas preguntas eran orientadas para que ellos fueran identificando las

caracteristicas de los textos explicativos [AUTOCONFRONTACION 1].

Esta subcategoria muestra la necesidad de una progresion clara en la ensefanza de
contenidos entre los diferentes grados de la primaria. En primero, segundo y tercero la
graduacion se observa a través de la adaptacion de actividades seglin las capacidades de los

estudiantes, como el uso de dibujos en primer grado, la produccion de textos discontinuos en
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segundo grado y la produccion de textos descriptivos en tercer grado. En contraste, en cuarto,
quinto y sexto la progresion de los contenidos esté relacionada con el tipo de texto que los
estudiantes leen o escriben.

En sintesis, los docentes participantes organizan la ensefianza en torno a un tema
comun y actividades diferenciadas. Con respecto a los profesores observados, se puede inferir
que las actividades de formacion continua, como el curso de ‘Planeacion por tema en comtn’
impartido por la supervision escolar a la que pertenecen, han influido en las decisiones de los
docentes respecto a la organizacion de las clases. Es relevante mencionar que en esta forma
de organizar el tiempo didactico también se observan rastros del modo de organizacion de
aulas graduadas, pues los docentes suelen desarrollar las actividades diferenciadas en funcién
del grado escolar. Esta situacion es previsible, pues ante la falta de modelos pedagogicos
especificos para las escuelas multigrado, los profesores mantienen saberes relacionados con
los modelos didacticos del aula graduada (Terigi, 2008).

Ademas, fue posible observar como los docentes gradtian los contenidos para tercero
y sexto. En tercero, la docente se centra en la produccion de textos descriptivos, mientras que
sexto el docente se enfoca en la produccion y comprension lectora de textos explicativos. Es
importante destacar que en esta categoria se observaron pocos ejemplos de progresion, ya
que la distribucion de contenidos movilizados en las clases observadas, mismos que
reportamos en las categorias de saberes por ensefiar ‘durante la alfabetizacion inicial’ y
‘después de la alfabetizacion inicial’, permite identificar que los docentes no diferencian las
actividades en funcion de la complejidad del contenido, sino en otras variables como por

ejemplo el tipo de texto que los estudiantes leen y escriben.

2.1.2 Organizacion de los alumnos para el trabajo

En esta subcategoria se presentan las formas de organizar a los estudiantes para
abordar el trabajo con los contenidos. Primero, se describen los tipos de agrupamientos
utilizados en las clases de espafiol. Posteriormente, se presentan las relaciones de cooperacion
entre estudiantes, donde los alumnos mas avanzados ofrecen apoyo y orientacién a quienes

tienen un menor dominio del contenido abordado. Finalmente, se describe el momento de
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compartir el cierre de la clase (PC), el cual les permite expresar sus aprendizajes al resto del
grupo.

El grupo de la profesora estd conformado por 15 alumnos: tres de primer grado, siete
de segundo, cuatro de tercero y uno de cuarto. Este tltimo alumno se encuentra en esta aula,
ya que, al juicio de los profesores, no es alfabético y tampoco conoce los nlimeros. Ademas,
es importante mencionar que este estudiante asistid a un nimero reducido de las clases
observadas. Con el objetivo de analizar los modos de agrupamiento utilizados en sus clases,
se realizaron croquis con el software Lucidchart, que muestran la ubicacion habitual de cada
estudiante, asi como el grado escolar al que pertenecen. La ubicacion de los estudiantes se
mantiene fija en seis de las nueve clases observadas; sin embargo, en tres clases la
organizacion cambia durante el momento de clase que denominamos AD, lo cual involucra,
regularmente, el trabajo en equipos o en parejas. Cada croquis muestra el escritorio de la
profesora en la parte trasera del salon, una TV, ventanas a los costados, una puerta y dos
pizarrones blancos en la parte delantera del salon. Una vez sistematizadas las observaciones
de cada clase, se identificaron cuatro tipos de agrupamientos, los cuales se presentan
enseguida seglin su frecuencia de uso.

Plenaria: los alumnos estdn sentados en filas frente al pizarrén, las cuales no
mantienen relacion con el grado escolar (ver Figura 7).

Figura 7

Agrupacion de los alumnos en plenaria

[ c x g

Fuente: elaboracion propia.
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Plenaria por grados: los alumnos estan sentados en filas frente al pizarrén, las cuales

mantienen relacion con el grado escolar al que pertenecen (ver Figura 8).

Figura 8
Agrupacion de los alumnos en plenaria por grados
(]
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Fuente: elaboracion propia.

Dispersos por grados: los alumnos se acomodan dispersos en el aula de modo que se
rompe la organizacion en filas, pero se mantiene la agrupacion por grados (ver Figura 9)
Figura 9

Agrupacion de los alumnos de manera dispersa
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Fuente: elaboracion propia.

Semicirculo por grados: los alumnos se organizan por grados sentados en semicirculo

frente al pizarron (ver Figura 10).
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Figura 10

Agrupacion de los alumnos en semicirculo

;

Fuente: elaboracion propia.

En la Figura 11 se muestra el recuento de los tipos de agrupamientos y el nimero de
clases en las que se observo cada uno. Se puede distinguir que la agrupacion en plenaria se
observd en cinco clases, la plenaria por grados en dos clases, y la agrupacién dispersa y en
semicirculo en una clase cada una.

Figura 11

Tipos de agrupamientos observados en el trabajo real de FVER 01
Semicirculo por grados
Dispersos por grados

Plenaria por grados
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Fuente: elaboracion propia.
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El grupo del profesor estd conformado por 13 estudiantes: cuatro de cuarto grado, tres
de quinto y seis de sexto. Con el objetivo de analizar los tipos de agrupamiento utilizados en
las clases, al igual que la docente, se realizaron croquis con el software Lucidchart, que
muestran la ubicacion habitual de cada estudiante a través de un mesabanco y el grado escolar
al que pertenece cada estudiante. En el caso de MVER 02, solo se consideraron ocho clases
para sistematizar los tipos de agrupamientos, debido a que una de las sesiones se desarroll6
fuera del aula; los estudiantes y el profesor visitaron un sembradio de milpa para entrevistar
a una persona de la comunidad. De este modo, en tres de las ocho clases, la ubicacion de los
alumnos se mantiene fija durante la jornada escolar; sin embargo, en cuatro clases cambid
durante el momento que hemos denominado AD, cuando los estudiantes se reunian en
equipos o en parejas. Asimismo, se observo que la disposicion cambid una vez en el momento
de actividad grupal en la que se conformaron equipos para el trabajo con los contenidos.

Cada croquis incluye una television analdgica, el escritorio del profesor en la parte
trasera del salon, dos pizarrones blancos en la parte delantera del aula, ventanas y dos puertas
a los costados. Tras la sistematizacion de cada clase, se identificaron dos tipos basicos de
agrupamientos, ordenados de mayor a menor frecuencia de uso.

Semicirculo por grados: los alumnos se organizan por grados sentados en semicirculo
frente al pizarron (ver Figura 12).

Figura 12

Agrupacion de los alumnos en semicirculo por grados
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Fuente: elaboracion propia

68



Semicirculo: los alumnos se organizan sentados en semicirculo frente al pizarron,
pero no mantienen relacion con el grado escolar (ver Figura 13).
Figura 13

Agrupacion de los alumnos en semicirculo
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Fuente: elaboracion propia.
En la Figura 14 se muestra el recuento de los tipos de agrupamientos y el nimero de
clases en las que se observo cada uno. Se puede distinguir que la agrupacion en semicirculo

por grados se utilizo en seis clases y la agrupacion en semicirculo se observd en dos.

Figura 14
Tipos de agrupamientos observador en el trabajo real de MVER (2

0 1 2 3 4 5 6 7

m No. de clases

Fuente: elaboracion propia.
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Como parte de la organizacion del grupo se identificaron formas de cooperacion entre
los alumnos de diferentes grados para el trabajo con los contenidos. Por ejemplo, en las
entrevistas, algunos profesores mencionan el uso de monitores como una estrategia que
fomenta la colaboracion entre alumnos de diferentes grados y sirve como una herramienta de

apoyo para el profesorado en la gestion del trabajo con otros estudiantes {1}.

{I} FNL _06: En afios anteriores usaba lo que es los monitores, siempre he tenido alumnos que destacan
(...) y los tomo a ellos como monitores, ellos me ayudan, por ejemplo, en el caso de los nifios con
primer grado mientras yo trabajo con tercero y cuarto, a lo mejor los nifios de sexto o quinto son los

que me ayudan con primero, entonces, trato de integrar a los nifios.

En el caso de la docente FVER 01, la cooperacion entre alumnos implica formar
equipos que incluyan tanto a estudiantes alfabéticos, como a aquellos que aun estan en
proceso de alfabetizacion. En el fragmento (1), la profesora propone la escritura colaborativa
de reglas del hogar. Para ello, un alumno no alfabético dicta las reglas, uno de segundo grado
las escribe y otro del mismo grado las representa mediante dibujos. Durante la
autoconfrontacion, la docente destaca la importancia de organizar el trabajo con estudiantes
alfabéticos y no alfabéticos para brindar seguridad a aquellos que estin en proceso de

aprendizaje de la escritura [A].

(1) FVER_01: Dilan, Angeles, Bere, equipo uno. Ian, Vallolet y Roberto, equipo dos. Elisa, Jesus, José
y Cami. ;Qué van a hacer? Se van a juntar en equipo, escuchen primero, a ustedes si les voy a dar una
hojita.

A: (A nosotros?

FVER 01: Siy los nifios de primero les van a decir a ustedes cudles son las reglas que hay en su casa
y ustedes las van a ir escribiendo. Roberto tu vas a decir una regla que hay en tu casa, lan y Vallolet
las tienen que escribir, uno la escribe, digamos que Ian la escribe y a Vallolet le va a tocar hacer los

dibujos. Son tres, todos van a participar. Tu dices la regla, él la escribe y ella la dibuja (CLASE 8).

[A] FVER 01: A mi me gusta mas por la confianza que van adquiriendo los alumnos que tienen
dificultades, que no se aislen por el simple hecho de no saber, sino que vean al compafiero y se vayan
motivando (...) porque aqui en escuelas multigrado los maestros nos auxiliamos de los mismos

alumnos [AUTOCONFRONTACION 2].
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Otro ejemplo en el que se promueven las relaciones de cooperacion entre estudiantes
se muestra en el fragmento (2). Aqui la profesora los organiza en parejas: uno es alfabético
y el otro estd en proceso de alfabetizacion. Los alfabéticos debian leer una rutina, mientras
que a los estudiantes en proceso de alfabetizacion se les pidid ubicar los dibujos
correspondientes a cada actividad de la rutina. Los alumnos alfabéticos también debian
escribir el nimero asociado a esa actividad. Esta forma de organizar al alumnado para el
trabajo representa una estrategia para crear espacios de interaccion, apoyo y colaboracion
durante la jornada escolar, lo cuale ayuda al docente a gestionar la clase y promover la

autonomia en algunas secciones del grupo [B].

(2) FVER 01: Tienen que ir poniendo el nimero a donde le corresponde. A ver, los alumnos que
sabemos leer vamos leyendo y los que no sabemos leer vamos localizando el dibujo y le van poniendo
el numero, por eso es en parejas, para que uno lea, ayude a leer a su compaiiero y el otro ayuda a buscar
la imagen. Nos ponemos en equipo y lo hacemos lo mas rapido que se pueda.

A: (En el piso, maestra?

FVER 01: Donde ustedes quieran se acomodan [CLASE 5].

[B] A veces, hay grupos que son mas numerosos y no nos damos a basto, entonces, si nos apoyamos
de alumnos que van un poquito mas adelantados en cuanto al tema que se esta abordando para apoyar
a los compafieros, yo siento que debo fomentar eso en ellos, porque si no la carga de trabajo es mucho

més extensa y a lo mejor el propésito no se logra a como se desea [AUTOCONFRONTACION 2].

En lo que respecta al docente, la formacion de equipos con alumnos de diferentes
grados solo se llevo a cabo en una sesion, en la que los alumnos realizaron un juego para
practicar el uso de adverbios (3). En la autoconfrontacion, explica el sentido del trabajo

colaborativo independientemente del grado entre alumnos [C].
(3) MVER _02: Los acomode en equipos, al interior de cada equipo van a elegir un nifio o una nifa,
ese nifio o esa nifia va a escribir la oracion que le voy a dictar. Posteriormente, por medio del celular
voy a hacer girar la ruleta de adverbios y dependiendo de lo que caiga en la ruleta de adverbios, ustedes
van a elegir la palabra que va a completar correctamente la oracion, para completar correctamente la
oracion tienen que platicar al interior del equipo, una vez que hayan decidido la respuesta la van a

anotar en su cuaderno y cada uno de su equipo va a mostrarla. [CLASE 5]
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[C] MVER _02: Eso de apoyarse, ayudarse, ya lo tienen muy marcado y es como parte de su propia
naturaleza (...) en mi caso particular que manejo cuarto, quinto y sexto grado, se da mucho el hecho
de que los alumnos de sexto apoyan a los alumnos de cuarto o los alumnos de cuarto apoyan a los de
sexto (...) el trabajo colaborativo es el hecho de apoyarse independientemente del grado. De hecho, en
una de las actividades que yo manejé (...) los dividi de manera conjunta, para que quedaran tanto
alumnos grandes como alumnos de sexto, quinto y cuarto para que todos se ayudaran.

[AUTOCONFRONTACION 2]

Los profesores también promueven el intercambio entre el grupo completo durante
los momentos de PC {II}. En la autoconfrontacion, la docente explica la finalidad de estas
actividades [D].

{II} FVER 01: Para finalizar viene la puesta en comun donde ya todos los alumnos participan

explicando acerca de la actividad que realizaron, o sea, que pasen a exponer sobre algiin producto final

o trabajo, exponen algtin dibujo, lo que haya sido lo exponen y pues también esa parte la aprovechamos

para ver qué dificultades presentaron ellos al realizar la actividad.

[D] FVER O01: En el cierre de las actividades yo les pido regularmente que ellos expliquen lo que
elaboraron, el producto que ellos tengan que presentar o, a veces, lo que aprendieron ese dia y para que
ellos se vayan expresando (...) y me sirve para que ellos practiquen pasar al frente y hablar a sus
compaiieros porque notaba que hay alumnos que pasan al frente y hablan muy despacito (...) entonces,
la finalidad de que ellos pasen al frente es esa, que ellos aprendan a expresarse, que pierdan el temor,

que sean mas seguros y que sus compaieros aprendan a escuchar, darles ese espacio de que cuando

alguien est4 enfrente tenemos que prestarle atencion [AUTOCONFRONTACION 2].

En resumen, los docentes emplean diversos tipos de agrupamientos que, en su
mayoria, se organizan segun el grado escolar: semicirculo, la plenaria y la disposicion
dispersa por grados. Ademas, se identifican formas de agrupacion que promueven relaciones
de cooperacion entre los estudiantes, lo que favorece el trabajo colaborativo. Lo anterior
coincide con la literatura sobre las diversas formas en que los docentes organizan a los
alumnos en el aula para fomentar el apoyo mutuo (Leyva y Santamaria, 2019; Garcia et al.,
2021). En las aulas multigrado se suscitan espacios de interaccion, apoyo y colaboracion
durante la jornada escolar entre los alumnos de diferentes edades (Juarez et al., 2015; Bustos,

2007; Bustos, 2013; Boix y Bustos, 2014; Romero et al., 2010). Ahora bien, no se analizaron
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con detalle el tipo de interacciones que se desarrollaron durante los espacios de colaboracion,

lo que hubiera permitido valorar su efectividad en el aprendizaje.

2.2 Espaiiol en multigrado

Como parte de los saberes para ensefar espafiol en un aula multigrado identificamos:
a) la interpretacion del curriculo que realizan los profesores, b) estrategias especificas para
alfabetizar, y c) estrategias para ensefar a leer y escribir después de la alfabetizacion. Los
saberes en esta categoria muestran la interrelacion entre los saberes por ensefar y para
ensefiar espafiol en multigrado. Estos, a su vez, se vinculan con los saberes contextuales, al
mostrar como los docentes adaptan los contenidos curriculares, y con los saberes

institucionales, al evidenciar su conocimiento del curriculo.

2.2.1 Interpretacion del curriculo
Esta subcategoria comprende la manera en la que los docentes contextualizan los

contenidos del curriculo para abordarlos en el aula y como seleccionan el tema comun.

2.2.1.1 Contextualizacion de los contenidos

Uno de los saberes para ensefiar en multigrado tiene que ver con las formas en que
los docentes contextualizan los contenidos del curriculo para abordarlos en su aula. Esta
necesidad de contextualizacion surge porque el curriculo mexicano estd disefiado para las
escuelas graduadas, lo que obliga a los docentes de multigrado a buscar maneras de ajustar
los contenidos a las necesidades de estudiantes de diferentes grados que conviven en una
misma aula y, ademads, pertenecen a contextos rurales. Para algunos de los docentes
entrevistados, adaptar los contenidos del curriculo implica planear la clase a partir del
contexto en el que viven los alumnos o a partir de situaciones que resulten significativos para
ellos {1}.

{1} MVER 02: Para empezar a planear uno de los aspectos que yo tomo como referentes es algun
tema que le llame la atencidon a mis alumnos partiendo de su mismo contexto, puede ser de algo que se

haya suscitado dentro de la misma localidad.
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El profesor observado MVER 02 aborda la tematica del maiz y hace algunas
variaciones en cada grado; en cuarto se enfoca en las festividades donde el maiz es el
ingrediente principal, en quinto aborda las principales problematicas relacionadas con este
cultivo y en sexto se desarrolla un tema de interés de los estudiantes relacionado con el maiz
(4). En la autoconfrontacion, el profesor conversa sobre la importancia de considerar el

contexto al momento de elegir la temética para los tres grados [C].

(4) MVER _02: Cuarto grado, ustedes van a hacer la descripcion de una fiesta de aqui, puede ser de la
comunidad o de la region en donde se ocupe como principal ingrediente el maiz (...), quinto grado,
ustedes al interior de su grupo van a anotarme cudles son las principales problematicas en las cuales se
puede perjudicar el maiz (...) sexto grado, tienen que definir un tema acerca de lo que ustedes van a
investigar, el tema va a girar en torno al maiz, puede ser cualquier cosa, por ejemplo, la alimentacion
del mexicano o algo mas particular, por ejemplo, las garnachas en Soledad, esa costumbre desde
cuando sali6 o, por ejemplo, como hacer para mejorar la economia o como puedo hacer para que se dé

mas el maiz (CLASE 3).

[CI MVER _02: Una de las cosas que yo tomé en cuenta era el contexto (...) es un contexto rural, ahi
la mayoria de gente se dedica los cultivos y un cultivo en especifico y que me parece a mi en lo
particular muy multifacético es el maiz. Muchisima gente se dedica al maiz, por eso de una u otra
manera, le di todo el eje transversal a la tematica del maiz y ya nada mas hice las vertientes o las
variantes de acuerdo al grado, de acuerdo a los Procesos de Desarrollo de Aprendizaje (PDA) a cada

grado [AUTOCONFRONTACION 2].

2.2.1.2 Eleccion del tema comiin

Los profesores de aulas multigrado deben seleccionar el tema comtn para abordarlo
con todos los grados escolares que atienden, lo que plantea un desafio adicional en su
planeacion. Una forma de seleccionar el tema comun es con base en la revision el programa

del grado mas avanzado {I}.
{I} FSLP_09: Mas me baso por los nifios de tercero, con los libros de texto de tercer afo y a partir de
ahi busco un tema en comiin de segundo y primero, porque si me voy con primero, pues no me voy
con los de tercero. Siempre les doy mas prioridad a los de tercero que van mas adelante, porque primero

y segundo todavia los puedo rescatar al siguiente afio, pero me queda todavia tiempo.
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Los docentes utilizan los libros de texto para identificar los aprendizajes y los
contenidos que les permiten trazar el tema en comutn [D]. El conocimiento de estos materiales
les permite seleccionar el tema; sin embargo, destacan la importancia de contextualizar las
tematicas y actividades para asegurar que los contenidos se relacionen con la realidad y las

vivencias de los estudiantes, tal como se expresa en el fragmento [E].

[D] MVER 02: Llevar proyectos con multigrado es muy laborioso porque, en primer instancia, lo que
tu tienes que hacer es correlacionar los diferentes aprendizajes y los que llevan relacion ahi ya surge

el tema en comtin [AUTOCONFRONTACION 1].

[E] MVER 02: Esas actividades yo las retomé del mismo libro de texto, asi tal cual como venian en
libro de texto, yo las retomé y las fui haciendo; sin embargo, hice las adecuaciones curriculares en el
sentido de que los textos de cuarto yo mismo se los proporcioné, con base en imagenes que ellos
mismos conocen, de lugares que ellos conocen y ya empezar a tener la idea de descripcion. Con quinto
grado, de igual forma, fue un texto con ellas y que fueran buscando las definiciones de cada texto,
retomando la misma actividad que viene enmarcada en el libro y con sexto grado el hecho de que esas
preguntas eran orientadas para que ellos fueran identificando las caracteristicas de los textos

explicativos [AUTOCONFRONTACION 1].

En conclusion, los docentes movilizan diversos saberes para ajustar el curriculo a las
necesidades y contextos de los estudiantes. Este ajuste representa uno de los retos que

histéricamente han enfrentado los docentes de multigrado (Rodriguez et al., 2021)

2.2.2 Para alfabetizar

Esta categoria se refiere a las formas de ensefianza que los docentes emplean con
estudiantes en proceso de alfabetizacion inicial y se vincula con la subcategoria saberes por
ensefiar ‘durante la alfabetizacion inicial’, ya que a través de enfoques eclécticos, el uso de
métodos especificos, el dictado y el uso del dibujo, los docentes buscan ensefiar el alfabeto,

los sonidos de las letras, la escritura del nombre propio y las relaciones entre imagen y texto.

2.2.2.1 Método para alfabetizar
Una preocupacion de los profesores es alfabetizar a los alumnos en el menor tiempo

posible y para lograrlo usan las formas de ensefianza que estan a su alcance, como silabarios,
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memorizacion de letras y sonidos, tarjetas con palabras largas y cortas, y la relacion de
imagen y palabras. Ademas, mencionan formas de ensefianza ecléctica, el método Sarita, el

método de 20 dias, PRONALES y Vacachadafa {I}.

{I} FNL _06: Con primer y segundo grado utilizo de todo un poco: imégenes, les elaboro tarjetas con
letras, con silabas, las oraciones, el dictado y pues yo creo que no quisiéramos la memorizacion, pero
en estos casos creo que me esta favoreciendo un poco porque ahorita mi objetivo es que aprendan a

leer y escribir.

En el trabajo real de FVER 01, los contenidos abordados con los estudiantes no
alfabéticos se centran en el principio alfabético del sistema de escritura y son ensefiados a
partir de un conjunto de estrategias basadas en el Método de Lecto-escritura Sarita (Carrillo
y Herrera, 2019). El andlisis del trabajo real muestra que la docente inicia con el
reconocimiento de las vocales y los articulos el y la. Una vez cubiertos estos contenidos, los
estudiantes avanzan al trabajo con 13 palabras directrices, tales como gato, lima y llave, entre
otras.

En el fragmento (1), se observa el trabajo con la palabra directriz gato, la cual es
abordada a través de un cuento elaborado exprofeso para la alfabetizacion, por lo que en el
texto se prioriza este proposito y la calidad narrativa del texto queda en segundo término. La
docente comienza a narrar el cuento a toda la clase, mientras muestra las palabras directrices
en tarjetas y realiza pausas para que los estudiantes las identifiquen y nombren (ver Figura
15).

(1) FVER _01: Hoy nos toca nuestra siguiente palabra, ;se acuerdan del cuento?

A: El gato.

FVER 01: (Se acuerdan del cuento?

A: El gato con botas.

FVER 01: A ver, jcomo era?... a ver, j,como era? Vamos a empezar con nuestro cuento... nuestro

cuento de siempre.

A: A ver, yo, yo... primero es la gatita, maestra.

FVER 01: Ayudenme acé los que ya se saben, ;,como empieza el cuento?

A: El gato.

FVER 01: ;Cémo empieza?

A: Con la gatita.

FVER 01: Habia...
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VA: Una vez...

FVER 01: Habia una vez un... (muestra la tarjeta con la palabra gato).

VA: Gato.

FVER 01: Que andaba correteando a una pobre... (muestra la tarjeta con la palabra ratita)
VA: Ratita

FVER 01: ;Alld me dicen qué dice aqui? (se dirige a los de primero).

VA: Ratita (CLASE 1).

Figura 15

Ejemplos de palabras directrices

Fuente: elaboracion propia.

Posteriormente, la docente solicita a los alumnos que remarquen la palabra en un
cuadernillo. Luego, les entrega un hoja con la palabra escrita para que la decoren pegandole
bolitas de papel (2). Durante la autoconfrontacion, explica que esta es una alternativa a las
planas, pues permite practicar la palabra escrita sin que los nifios tengan que repetirla muchas
veces [A]. Si bien la docente intenta distinguir su ensefianza de las tradicionales planas, es
posible advertir una concepcion del aprendizaje que enfatiza la practica repetitiva y la

memorizacion de determinadas palabras.
(2) A: Maestra, ;qué voy a hacer yo?
FVER 01: Tu te sigues con tu palabra que se llama...
A: Gato. Maestra, pero esa ya la hice.
FVER 01: Si, pero ahora la vas a hacer aqui, mira.
A: jAh! Diferente.
FVER 01: Entonces, le pegamos, saca tu resistol y te doy material para pegar (CLASE 1).
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[A] FVER 01: Ahi estamos trabajando con la palabra directriz que es gato. Ellos tienen un cuadernillo
donde ahi van trabajando la grafia, como se escribe esa palabra, pero también para que ellos la vayan
aprendiendo siempre les doy... en una hoja blanca les escribo la palabra para que le vayan pegando
bolitas de papel, mientras ellos le van pegando las bolitas de papel van repasando y yo en diferentes

3

momentos me acerco a ellos, les pregunto “;como dice ahi?, gato”, la finalidad es que estemos
repasando, mientras lo estan haciendo estan repasando la palabra para evitar las planas que

anteriormente nos ponian a hacer [AUTOCONFRONTACION 1].

Después de haber trabajado con la palabra directriz durante una o dos sesiones, la
docente avanza a la segmentacion en silabas, lo que a su vez la lleva a introducir otra
estrategia que consiste en la formacion de palabras o frases a partir de estas silabas [B]. En
el fragmento (3), se muestra como solicita a una estudiante que lea la palabra saco,
posteriormente la recorta en silabas y pregunta cémo se pronuncian cuando estan juntas y

separadas.
[B] FVER 01: Los alumnos empiezan leyendo la palabra completa, cuando ellos como que ya
comprenden que esa palabra se lee junta entonces ya lo que hago es partirla en silabas y mencionarles
que también se pueden trabajar por separado porque mas adelante con esas silabas vamos a formar

nuevas palabras, pero lo primero es palabra completa para que cuando ellos lean no me lean pausado,

sino que sepan leer palabra por palabra [AUTOCONFRONTACION 1].

(3) FVER 01: Los de primer grado, ayer trabajamos la palabra... ;como dice aqui Berenice?
A: Saco. Sa, co.

A: jQué bonita Bere!

FVER 01: {Cémo?

A: Saco.

VA: Saco.

FVER 01: Ayer trabajamos la palabra saco, ;y saben qué vamos a hacer el dia de hoy?

A: Van a cortarla.

FVER 01: ;{Qué vamos a hacer el dia de hoy?

A: A cortarlo.

FVER 01: ;Como la vamos a cortar? En dos partes (corta la palabra saco en dos partes). El de ustedes
ya esta cortado y lo van a recortar (...) la palabra junta se lee... ;jcomo se lee junto?

VA: jSaacoo!

FVER 01: Saco, saco, y si yo las separo dice sa co. Dice sa y dice co. Y si yo las cambio asi dice...
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VA: Cosa.
FVER 01: Co y aca dice sa. Aqui dice co y acé dice sa. Entonces, hoy ustedes van a trabajar con su

cuadernillo y vamos a trabajar la palabra separada (CLASE 6).

En el ejemplo (4), la docente pide a dos alumnos no alfabéticos que construyan una

frase con las silabas trabajadas en clase.
(4) FVER 01: Cami y Roberto, con sus tarjetas ponganme aqui la tarjeta el (...).
A:Ya.
FVER 01: Ahora ponganme gato, con sus tarjetas pongame gato, ya saben como se escribe.
A: (Una alumna le indica que vaya a su lugar).
FVER 01: A ver, ;donde dice gato?
A: (Le muestra en donde dice gato)

FVER 01: jEsoo! (CLASE 4).

En resumen, tanto el trabajo real como el representado muestran que la ensefianza del
principio alfabético del sistema de escritura se fundamenta en una perspectiva acumulativa
del aprendizaje; esto es, la profesora prioriza la repeticion y memorizacion de unidades
menores a las palabras como las silabas. Como resultado, parece dejar de lado el sentido de
la escritura como forma de comunicacion. Aunque la repeticion y memorizacion pueden
ayudar en la adquisicion de habilidades bésicas, este enfoque tiende a ser limitado y no
promueve una comprension profunda de la escritura como herramienta de comunicacion y
objeto cultural. En el fragmento [C], la docente explica las razones por las cuales emplea

este método.
[C] FVER 01: A mi me gusta mucho, lo he ocupado por varios afios, porque los alumnos aprenden a
leer de manera mas fluida, o sea, no me leen silabeando o con el cancaneo que conocemos, sino que
ellos hagan la oracién por ejemplo de “el gato toma la lima” y que la lean asi “el gato toma la lima”,
para que no empiecen a leer por silabas (...) al leer de manera fluida van comprendiendo un poquito

méas [AUTOCONFRONTACION 1].

Ademas del uso de métodos especificos para promover el proceso de alfabetizacion,
como el método Sarita, los docentes emplean actividades como el dictado y el dibujo.
Respecto al dictado, los profesores mencionan que lo utilizan como actividad permanente en

cualquier momento de la jornada escolar {II} y varian la extension de la unidad dictada:
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textos cortos o parrafos de pocas lineas para los grados iniciales y parrafos mas extensos para
los alumnos mas grandes {III}. Aunado ello, mencionan que emplean el dictado para evaluar

el progreso de los estudiantes en cuanto a la escritura {IV}.
{II} FJAL 05: También les hago dictado diario, esa es como una actividad permanente que les hago.

A cualquier hora del dia se las aplico, cuando hay un ratito asi libre me pongo a dictarles diario.

{ITI} FVER_01: Con mis alumnos de segundo yo trabajo lectura y dictado, pero de pequefios textos o
parrafos, y ya con mis alumnos de tercero de igual forma lectura y dictado, pero de parrafos un poquito

mas grandes o textos un poquito mas complejos.

{IV} FSLP 08: Semanalmente trato de hacer un dictado (...) donde me arroje un referente del avance

o retroceso de los alumnos en cuanto a la escritura.

En el trabajo real se observan cuatro variantes del dictado, las cuales se determinan a
partir de cambios en las funciones de dictante y escriba, asi como de la unidad dictada
(palabras, frases o parrafos): a) la maestra dicta letras, silabas y palabras a los estudiantes no
alfabéticos para que éstos escriban o formen oraciones con tarjetas, b) un estudiante
alfabético dicta letras y silabas a un alumno no alfabético para que escriba una palabra (lacio,
por ejemplo), ¢) un estudiante no alfabético dicta una regla del hogar a uno que ya escribe
con todas las letras y d) entre estudiantes alfabéticos se dictan un parrafo del libro de texto
con alternancia en los roles de dictante y escriba. A continuacion, se muestran algunos
ejemplos con cada variante del dictado (ver Tabla 8).

Tabla 8
Variantes de dictado identificados en el trabajo real de FVER 01

Variantes Ejemplos

Variante a. Maestra ~ FVER _01: Cami, saquen su cuaderno, su lapiz. Yo les voy a dictar. Segundo
dicta a los estudiantes  grado va leyendo y me permite tantito porque voy a trabajar con primero (...) ahi
no alfabéticos va, yo les dicto y ustedes escriben. Me dicen cuando estén listos.
A:Ya.
FVER 01: ;Ya? Sale, en esta hojita, aqui arriba, van a escribir lo que yo les voy a
decir (...) “el, el” anotenlo, escriban “el” (...) eso Cami, muy bien. Eso, muy bien,

Roberto. “El el, el, el”, ;como se escribe, “cl”, Berenice?

80



A: Es una e y una I (responde otro estudiante) (CLASE 5).

Variante b. FVER 01: Tu tienes que ayudar a que todo tu equipo tenga sus personajes con
Estudiante alfabético  descripciones cortas, ;qué quiere decir? Que vamos a ayudar a Cami...
dictaauno quenolo A: A que escriba.

es FVER 01: A que pueda escribir Cami la descripcion de su personaje. Primero

cada quien hace su dibujo y luego ayudan a su compaiiero que no puede escribir

(CLASE 2).
Variante c. FVER 01: Dilan, Angeles, Bere, equipo uno. lan, Vallolet... José, siéntate, y
Estudiante no Roberto, equipo dos. Elisa, Jests, Jos¢ y Cami. ;Qué van a hacer? Se van a juntar

alfabético dictaauno en equipo, escuchen primero, a ustedes si les voy a dar una hojita.
alfabético A: ;A nosotros?
FVER 01: Siy los nifios de primero les van a decir a ustedes cudles son las reglas
que hay en su casa y ustedes las van a ir escribiendo. Ellos las dicen... Roberto ta
vas a decir una regla que hay en tu casa, Ian y Vallolet las tienen que escribir, uno
la escribe, digamos que Ian la escribe y a Vallolet le va a tocar hacer los dibujos.

Son tres, todos van a participar. Tu dices la regla, €l la escribe y ella la dibuja

(CLASE 8).
Variante d. Dictado ~ FVER 01: ;Primero quiénes van a sacar el cuaderno? Los de aquel lado, los de
entre estudiantes este lado sacamos nuestra lectura porque les vamos a dictar.
alfabéticos A: jAh, yo le voy a dictar a Elisa!

FVER 01: Tu le vas a dictar a Elisa. Pénganme atencion porque luego me estan

preguntando. No les vamos a dictar mucho, un pequefio parrafo (CLASE 2).

Fuente: elaboracion propia.

La docente, FVER 01, expresa durante la autoconfrontaciéon que usa el dictado
cuando la clase es corta; es decir, cuando las actividades planeadas finalizan en un tiempo
breve [D]. Del mismo modo, expresd durante la entrevista inicial que la funcionalidad de la
primera variante es que los alumnos no alfabéticos comiencen a reconocer el sonido de las

letras que deben escribir {V}.
[D] La actividad consiste en practicar precisamente ese dictado. Si usted se ha dado cuenta, trabajamos
un proyecto que era descripciones; sin embargo, cuando mi sesion es un tanto pequeia, trato de meter
pequeiias actividades donde reforcemos ese proceso, esta es una de ellas, por eso le pedi a los alumnos
“vamos a tomar dictado” (...) a veces, es un poquito dificil ir alumno por alumno porque me lleva
mucho tiempo, entonces, a manera de reducir el tiempo, los pongo entre ellos mismos, primero unos y

luego el otro y ya mi tarea es de observacion y guiarlos si veo que mis alumnos se estan atorando como

81



en dictarles, pues irlos guiando, pero ya voy trabajando con todos a la par o voy observando ese proceso

[AUTOCONFRONTACION 2].

{V} FVER 01: Yo desde un inicio trato de que mis alumnos escriban y yo les digo “vamos a trabajar
el dictado la palabra que ya conocemos”, es dictada para que no se acostumbren a estar mirando y

copiando, sino que al oir ellos reconozcan las letras que deben ir utilizando.

Es importante subrayar las diferencias entre las actividades de dictado que se llevan
a cabo en las escuelas primarias unigrado y las que se implementan en las primarias
multigrado. Aguilar (2023) analiz6 las précticas de dos profesoras de nivel preescolar en una
institucion privada de San Luis Potosi, la autora identifico el uso de formas de dictado en las
que la docente dicta al alumnado y viceversa. En cambio, en contextos multigrado,
identificamos modificaciones en dichas practicas. Por ejemplo, variaciones en los roles de
dictante y escriba, la extension o el tipo de informacion dictada, su uso como herramienta
para gestionar el tiempo didactico.

En lo que respecta al dibujo, los profesores expresan que es una tarea para los alumnos
no alfabéticos {VI} que forma parte de las actividades diferenciadas, momento de la clase en
el cual los profesores adaptan el tratamiento de los contenidos de acuerdo con el grado
escolar.

{VI} FSLP_10: Mi tema en comtin va a ser de la contaminacion. Voy a ver la contaminacion. A

los nifios de primero solamente les dejo hacer un dibujo o unas pequefias palabras de qué es la

contaminacion para ellos. Tercero y cuarto pues ya algo mas complejo: causas de la

contaminacion, las consecuencias, realizar unas preguntas, un esquema. Y quinto y sexto pues

algo mas dificil: realizar un cartel, una campafia de qué es lo que tu propones para esto.

En el trabajo real, es posible observar que el dibujo se emplea como una tarea que

antecede a la escritura; es decir, estd reservada para quienes no son alfabéticos (5).
(5) FVER 01: Los alumnos de primer nivel se van a dibujar, asi como son, como si fueran en el espejo,
(s1? Como si yo estuviera en el espejo y me dibujo igualita, igualita, a como me veo en el espejo.
A: Pero necesitamos un espejo.

FVER 01: jAh, acuérdate como eres! Y se van a colorear y se van a pintar su cabello y todo (CLASE

).
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En la autoconfrontacion, la docente describe las diferencias en la ensefianza de la
escritura segun los grados de sus estudiantes. Para los alumnos de primero, la maestra utiliza
actividades sencillas centradas en dibujos o descripciones orales. En segundo grado,
identifica que algunos estudiantes no han consolidado la alfabetizacion, por lo que combina
el uso de dibujos con la introduccion gradual de la escritura [E]. En tercero, los estudiantes

inician con la redaccion de pequeiios parrafos o textos.
[E] Primer nivel realiza actividades sencillas, que son los alumnos de nuevo ingreso que van para
primer grado, ellos todavia no saben escribir, ni leer, entonces, regularmente, ahorita estoy trabajando
con dibujos con ellos, ya para el segundo nivel tienen que leer y escribir, porque ya son de segundo
grado, ya trabajamos el proceso de lectoescritura; sin embargo, hay como dos, tres alumnitos que no
lo han consolidado totalmente por eso los ajusté al nivel (...) trabajamos dibujos y le vamos
introduciendo el proceso de escritura (...) ahorita el tema que estamos trabajando es descripciones,
entonces, yo necesito que los alumnos aprendan a describir de acuerdo a sus posibilidades y los
alumnos de primer nivel pueden aprender a describir, aunque no sepan escribirlo, lo pueden hacer de

manera oral o expresarlo mediante imagenes [AUTOCONFRONTACION 1].

En suma, los saberes identificados en torno a las formas de ensefiar los contenidos
vinculados con la alfabetizacion inicial permiten suponer que los docentes orientan sus
practicas por concepciones tradicionalistas sobre la lengua escrita, en la que los alumnos se
alfabetizan a partir de la repeticion y memorizacion de los contenidos, o bien desde
concepciones acumulativas donde se piensa que el aprendizaje de unidades menores como la
letra son menos complejas que las mas extensas, como la palabra o la frase.

A partir de lo anterior se asume que las discusiones pedagdgicas sobre la
alfabetizacion inicial desarrolladas en latinoamérica en las Ultimas tres décadas (Braslavsky
y Pinau, 2004) e incorporadas al curriculo mexicano en el Plan 1993 (SEP, 1993) no han
permeado en el trabajo real ni representado de los docentes participantes. Esta situacion
podria derivarse de la carencia de orientaciones didécticas para los profesores que laboran en

primarias multigrado.

2.2.3 Después de alfabetizar
En esta categoria se describen las formas de ensefianza que los docentes emplean con

los estudiantes alfabetizados. En ese sentido, esta categoria se vincula con los saberes por
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ensefiar ‘después de la alfabetizacion inicial’, donde los profesores, a través de una ensefanza
explicita, priorizan la ensefianza de recursos lingiiisticos como la ortografia literal, la
gramatica y la puntuacién. Ademads, se muestra como los docentes distinguen entre ensefiar

a leer y escribir después de la alfabetizacion inicial.

2.2.3.1 Enserianza explicita

Definimos ensefianza explicita como las tareas concatenadas en el siguiente itinerario:
a) los docentes explican las reglas de uso de los recursos lingiiisticos {I} o se apoyan en video
para hacerlo {II}, b) los alumnos escriben o verbalizan ejemplos y c) los docentes verifican

si éstos son capaces de utilizar correctamente las reglas.

{I} FVER 07: Me gusta que traten de no tener faltas de ortografia, si se me esta complicando lo de los

acentos, tengo que estarles diciendo “acuérdense que esta lleva acento”.

{II} MVER 02: De apoyos como tal dentro de mis planeaciones es la utilizacion de videos que

normalmente son de YouTube.

En el fragmento (1), se observa el trabajo con los adjetivos calificativos en primero,
segundo y tercer grados. Aqui la docente explica como se llaman las palabras alegre y
responsable, y para qué sirven. En la autoconfrontacion, menciona que los estudiantes
aprenden este contenido gramatical de manera inconsciente [A]. Desafortunadamente, no se
explord el significado que atribuye a esta forma de aprender; sin embargo, es posible formular
dos interpretaciones al respecto: 1) los recursos lingiiisticos del espafiol se aprenden a partir
de la ensefianza implicita de las reglas, lo que implicaria una postura opuesta al itinerario de
actividades enunciado previamente; 2) los alumnos aprenden sobre recursos lingiiisticos,
aunque no se les ensefie directamente porque participan de las explicaciones y actividades

que se dirigen hacia los otros grados.
(1) FVER 01: En este proyecto vamos a aprender como se llaman esas palabras que decimos
“morenito, chaparrito, giierito, alegre, responsable” esas palabras se llaman adjetivos, ;como se
llaman?
VA: Adjetivos.
FVER 01: Los adjetivos siempre nos van a decir como son las personas o como son las cosas (...)

aqui les voy a pegar una listita de lo que podemos ver para una persona, las caracteristicas de una
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persona, yo se las voy a leer (...) cuando nosotros vamos a hablar de una persona podemos ver su
estatura, ;coOmo decimos nuestra estatura?

A: Es alto.

FVER 01: Es alto o puede ser bajo o mediano (...) también dice que podemos decir si son gorditas o
gruesas, delgadas (...) también podemos decir su edad (...) podemos decir si es joven o una persona
mayor (...) /qué podemos decir del cabello?

A: Es negro y largo (CLASE 1).

[A] Queria que les quedara mas claro qué caracteristicas podemos describir de las personas, o sea, los
adjetivos calificativos que podemos usar para describir a las personas. Yo trabajo los adjetivos
calificativos con ellos, pero como son de segundo, de primer grado, ellos todavia no me manejan esos

términos (...) lo estan trabajando de manera inconsciente [AUTOCONFRONTACION 2].

Otro ejemplo de la docente en el que se observa una ensefianza explicita de contenidos
gramaticales se muestra en el fragmento (2). Aqui muestra a los alumnos de segundo y tercero
una definicion de verbos en infinitivo y la lee en voz alta. Luego, asigna una tarea en la que
los alumnos deben buscar en los reglamentos los verbos en infinitivo y encerrarlos con color

rojo. Esta actividad se alinea con el itinerario de actividades previamente mencionado.
(2) FVER 01: Les voy a ensefiar aqui, vamos a leer tantito qué son los verbos infinitivos. Fijense,
infinitivo es la forma en que se indican los verbos (esta leyendo una diapositiva en la television con la
definicion de verbos en infinitivo), o sea, como se estan escribiendo, solo denomina la accion y termina
en, ;,como terminan?, jen qué?
A: En coma.
FVER 01: No, no, no ahi dice en... sigan leyendo.
A: Ar, maestra.
FVER 01: Ar, er, ir, y no se dice la persona. jApoco ahi dijeron “yo caminar”, “yo entrar caminando”?
A:No (...).
FVER 01: Vamos a buscar en nuestro reglamento, que hicieron con sus papas, y me van a encerrar
con color rojo, segundo y tercero, los verbos que encuentren en infinitivo, o sea, que diga respetar,
pero solo los verbos, o sea, las acciones (durante el desarrollo de la actividad, los alumnos se acercaban
a la docente para que revisara sus ejemplos, o en algunos casos, la docente se desplazaba hacia sus

lugares para proporcionar orientaciones y revisar los avances) (CLASE 9).

En lo que respecta al docente, en el ejemplo (3), proyecta un video a los tres grados

en el que se aborda la definicion y funcion de los adverbios de modo, tiempo, lugar y
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cantidad. Luego, dicta informacion del mismo video para que los alumnos la anoten.
Posteriormente, presenta una ldmina con ejemplos de cada tipo de adverbio (Figura 16).
Finalmente, solicita que escriban algunas oraciones en las que hagan uso de los adverbios

que se trabajaron durante la sesion.
(3) MVER _02: El tema del dia de hoy van a ser los adverbios de modo, cantidad, tiempo y lugar, si
gustan tomar notas pueden hacerlo (proyecta un video sobre la definicion y funcion de los adverbios)
anoten esa informacion de los adverbios, nifios (...) continuando y retomando un poquito lo del video,
continuamos con esta lamina que ya se las habia mostrado cuando vimos los adjetivos calificativos
(...) en esta ocasion solo vamos a ver cuatro diferentes tipos de adverbios, los de lugar, tiempo, modo
y cantidad. Los adverbios de lugar responden a la pregunta donde (...) ejemplos de adverbio de lugar:
aqui, alli, arriba, abajo, cerca, lejos, detras, encima, debajo, enfrente, atras, alrededor, al lado, dentro,
fuera (esta leyendo los ejemplos de la lamina) ahorita, vamos a hacer un pequeio pre-ejercicio. Cada
uno de ustedes me va a hacer dos oraciones, dos oraciones nada mas de adverbio de lugar, dos de

tiempo, dos de modo y dos de cantidad, nada mas (CLASE 5).

Figura 16

Lamina de adverbios de lugar, de tiempo, de modo y de cantidad

Fuente: elaboracion propia.
Durante la autoconfrontacién, el docente explica que los alumnos aprenden
contenidos gramaticales de forma implicita. Aunque no se exploré a profundidad el

significado de esta forma de aprender, con base en el fragmento [B] se puede suponer lo
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siguiente: los alumnos aprenden sobre gramatica, aunque no se les ensefie directamente

porque participan en explicaciones y actividades dirigidas hacia otros grados.
[B] MVER 02: Lo que yo queria, en un primer punto, que ellos los identificaran, que reconocieran
que los adverbios los han estado utilizando durante bastante tiempo, pero de forma inconsciente (...)
otra cosa curiosa de multigrado, es el hecho de que hay temas que se ven con los alumnos de grados
superiores, como en este caso era el de los adverbios que se habia visto en sexto afio, pero con los
alumnos que ya salieron, y los alumnos de una u otra manera ya los habian escuchado, ya los habian
percibido y ahorita era asi como que volver a recordar un poquito el tema (...) y hacérselos llegar de

forma explicita “estas palabritas se llaman adverbios” [AUTOCONFRONTACION 3].

Ademas, durante la autoconfrontacion, este mismo docente expone la utilidad que
encontro en la ensefianza de los adverbios [C] y detalla los criterios que considerd al

seleccionar el video que present6 a los alumnos sobre la definicion y funciones de éstos [D].
[C] MVER 01: Los adverbios nos ayudaron a hacer el trabajo mas enriquecedor o en este caso que
sus redacciones fueran mas enriquecedoras (...) el hecho de agregar esas palabritas hace que un texto
sea mucho mas enriquecedor y va afiadiendo ciertas caracteristicas, te va dando ciertas pautas a que
suene de una manera mas clara, a destacar ciertas caracteristicas, ciertas descripciones y que iba a

lograr hacer que las redacciones de los alumnos fueran mucho mas valiosas

[AUTOCONFORNTACION 3].

[D] MVER _01: Uno, el tipo de lenguaje que ocupa con los nifios. Otro, que sea vistoso para ellos. Otro
rasgo, el hecho de que traiga ilustraciones, colores llamativos, llama muchisimo la atenciéon de los
alumnos. Son parte de las pautas que a mi me hacen decidir “voy a elegir este video o voy a elegir este
otro video” siempre tratando de revisar que su contenido me ayude. Una de las caracteristicas que
también me agradd de este video fue el hecho de que aparte de que me daba el significado de los
adverbios me daba ciertas pautas como era el hecho de preguntas ;cémo?, ;cuando?, ;donde? Que me
ayudan a que los alumnos identifiquen si se trataba de un adverbio de modo, de un adverbio de cantidad

o de un adverbio de lugar [AUTOCONFORNTACION 3].

Con relacion a la ensefianza de la ortografia, en las entrevistas los profesores
mencionan que emplean el dictado o juegos como los crucigramas para que los alumnos

aprendan como se escriben las palabras {II1}.
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{III} FSLP_10: Las faltas de ortografia también fue algo que nos enfrentamos y esas las he estado
trabajando con lo que son dictados, los crucigramas, estos también les ayudan para que vayan

conociendo como se escriben ciertas palabras.

En lo que respecta a la docente observada FVER 01, el fragmento (4) muestra la
explicacion de las reglas ortograficas asociadas al uso de la letra g, que se exponen con ayuda
de una presentacion de PowerPoint dirigida a las secciones de segundo y tercer grado. Luego
de la explicacion, los estudiantes llevan a cabo un ejercicio para practicar el uso de estas
reglas (Figura 17).

(4) FVER 01: Vamos a leer esa regla. A ver, ayudenme.

A:Yo.

FVER 0I: A ver, Angelita.

A: Antes de las vocales a, o, i, u tienen un sonido suave como en las palabras gancho, ganso, gordo,

gorro, guardar o guayaba (esta leyendo).

FVER 01: Dice que tienen un sonido suave. Antes de la vocal, vean, ;se acuerdan los de tercero?, ;se

acuerdan de esto?, ;cudles vocales?, ;antes de qué vocales?

A A e

FVER 01: ;Ahi dice e?

A: A, o,u.

FVER 01: ;Qué debo de poner antes de estas? (sefiala las vocales a, o, u)

A: E.

A:Lal

FVER 01: Lean bien, vean, lean ahi, vu¢lvanme a leer otra vez. Alguien que me lea, a ver, Ian. Ian lo

lee y los demas escuchamos. Antes...

A: Antes de las vocales a, o, i, u tienen un sonido suave como en las palabras gancho, gato, ganso,

gordo, gorro, gua...

FVER 01: Guayaba. Tienen sonidos suaves, antes de esta no va a decir “jayaba”, ni “jancho”, ni

“jorro”, va a decir “gorro”, ni “juardar”, ni “jasto”. Bueno, ahorita vamos a descubrir bien esa regla y

yo les voy a dar este papelito para que hagan una actividad (CLASE 7).
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Figura 17

Presentacion PowerPoint de reglas ortograficas y ejercricio practico

REGLA ORTOGRAFICA

*Antes de las vocales a, 0 y u, tiene un sonido
suave como en las palabras:

golfo, gorro, guardar gagﬁa;aasbagancho, E23te;

-Lue§o de las vocales e o i, para que la teana
a_cual

un sonido suave, se agrega la letra u,
no _se ronuncia, uédando la’ silaba
conformada en gue gui. Por ejemplo:

guerra, guitarra, guiso.

Fuente: elaboracion propia

En cuanto al docente, el trabajo real muestra que incorpord la ensefianza de los
diferentes usos del punto (punto y seguido, punto y aparte, punto final) y la coma
(enumeracion, vocativo, entre otros). En el ejemplo (5), se presenta un fragmento de clase
que se centra en la ensefianza explicita de los usos de la coma. El docente proyecta un video
que explica la definicion y los usos de la coma. Luego, escribe un ejemplo en el pizarréon en
el que hace uso de la coma de enumeracion. Finalmente, solicita a los estudiantes que, de

manera individual, escriban su propio ejemplo.
(5) MVER _02: Escuchamos con atencidn y yo les voy repitiendo las indicaciones (proyecta el video y
comienza a dictar) (...) voy a poner un ejemplo de una enumeracion. Levante la mano los que sean
primos (...).
A: Ari, Dana, Brenda.
MVER 02: Ok, con esos. Ejemplo, las primas de Jensy son (estd escribiendo en el pizarrén), dos
puntos porque ahi yo ya voy a poner a varias personas, primera, Ariana.
A: Coma.
MVER 02: Correcto, Dana.
A: Coma.
A:Y Brenda.
MVER 02:Y Brenda. ;Cuando termino la oracion qué va?
VA: El punto.
MVER _02: Muy bien, si le van entendiendo, no estan tan perdidos (...) ahorita les pido a ustedes, de
favor, que me hagan un ejemplo de oracion donde estan separando enumeracion. Un ejemplo, rapido,

nada mas (CLASE 6).
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2.2.3.2 Enseiianza de la lectura y escritura

Ademas de la ensefianza explicita de recursos lingiiisticos del espaiol, los docentes
realizan una distincion entre ensefar a leer y escribir después de la alfabetizacion inicial. De
modo que abordan, como ya se mencion6 en la subcategoria ‘saberes por ensenar después de
la alfabetizacion inicial’, la fluidez y comprension lectora {I}, la escritura de tipos textuales,
la cohesion textual y contenidos que sirven para el aprendizaje de otras asignaturas como los

organizadores textuales, lineas del tiempo, croquis, entre otros {II}.
{I} FSLP_08: Lo que viene siendo la lectura, aplicando todas las estrategias de lectura; la lectura en
voz alta, la lectura guiada y que cada que el nifio hace alguna lectura corta de estas cuando ya puede
leer y escribir que se viene viendo en el segundo grado por lo regular (...) se trabaja en los textos cortos
haciéndole preguntas sobre lo que leyo: ;Cual es el titulo?, ;quién era el personaje principal?, ;qué le
sucedi6? y se manejan diversas estrategias, ya sea que lo trabaje con algun compaiiero, ya sea que pase
el frente y se haga de manera grupal, ya sea que la maestra les lea el texto corto y les haga nada mas

las preguntas.

{ITI} FJAL 05: He trabajado, por ejemplo, espafiol vinculado con historia o espaiiol vinculado hasta
con matematicas porque en cuarto grado viene lo del uso del croquis y se relaciona espafiol con

matematicas.

En el trabajo real, el profesor MVER 02 aborda la lectura de textos explicativos y
descriptivos. Los alumnos deben explicar de qué trato el texto que leyeron con base en las

preguntas que plantea el profesor (1).
(1) MVER 02: Sexto grado (...) van a pasar y me van a explicar de qué tratd el texto. Quinto, ustedes

me van a explicar de que trato su texto, pero después de leer sus palabras que desconozcan.

En sintesis, las actividades de lengua escrita que se llevan a cabo después de la
alfabetizacion inicial reflejan la movilizacion de saberes en relacion con la ensefianza de la
lectura (fluidez y comprension lectora) y la escritura (produccion de tipos de textos y
cohesion), asi como las convenciones del sistema como la ortografia literal y la puntuacion,
y los aspectos gramaticales (verbos en infinitivo, verbos conjugados en primera persona del
modo indicativo, adjetivos calificativos y adverbios). Ademads, los profesores utilizan

estrategias de ensefianza explicita: primero presentan las normas de uso, luego los alumnos
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practican su aplicacion y finalmente los docentes verifican si los estudiantes son capaces de
utilizar las estructuras gramaticales explicadas, lo que refleja una metodologia tradicional
que se centra en la presentacion de reglas y su posterior aplicacion. Esta dindmica podria
sugerir que las discusiones sobre la ensefianza de la gramatica que se encuentran en las
investigaciones contemporaneas de didactica de la lengua no se reflejan en las practicas de

los docentes.
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Capitulo 6. Discusion

En la presente investigacion se analizo el repertorio didactico que movilizan los
profesores al ensefiar espafiol en primarias multigrado a través de entrevistas
semiestructuradas a 12 docentes, videograbaciones de clases de espafol impartidas por dos
de ellos y sesiones de autoconfrontacion simple para explorar los significados que estos dos
profesores atribuyen a su trabajo.

Para el anélisis de los datos se retomaron las dimensiones de saberes por ensefiar y
saberes para ensefiar propuestas por Hofstetter y Schneuwly (2009). Estas resultaron
esenciales para categorizar algunos de los saberes docentes identificados en el andlisis del
material empirico; sin embargo, se hizo evidente la necesidad de ampliar dichas categorias,
ya que se identificaron otros saberes que los profesores movilizaban durante su trabajo. De
este modo, a las dimensiones iniciales se agregaron cuatro subcategorias: saberes por ensefiar
durante la alfabetizacion inicial y por ensefiar después de la alfabetizacion inicial, y saberes
para ensefiar en multigrado y para ensefar espafiol en multigrado. De las dos tultimas se
derivan subcategorias especificas. A nuestro juicio, la ampliacion de las categorias no solo
facilit6 la interpretacion de los datos, sino que permitid captar la complejidad y riqueza de
los saberes que los profesores movilizan al ensefiar espafiol en aulas multigrado.

Del conjunto de saberes que conforma el repertorio didactico de los docentes, es
posible reconocer que éstos se vinculan tanto con la didactica general como con la didactica
de la lengua y la didéctica multigrado. En términos de didactica general emplean estrategias
de agrupamiento y toman en cuenta las concepciones que tienen sobre el aprendizaje de los
alumnos. Referente a la didactica de la lengua, los docentes muestran saberes sobre diferentes
contenidos y formas de ensefiarlos; algunos estan orientados a la alfabetizacion inicial de los
alumnos y otros a la ensefianza de tipos de textos y recursos lingiiisticos del espafiol. En lo
que concierne a la didactica multigrado, los profesores buscan modos de ensefiar
simultaneamente los contenidos curriculares a un grupo de alumnos de distintas edades y
grados que comparten un mismo espacio de aprendizaje (Terigi, 2008). Ademas, estos
saberes se articulan con otros que son esenciales para las tareas de ensefianza, como los

saberes contextuales e institucionales (Rodriguez y Leurquin, 2024).
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En relacion con los saberes por ensefar durante la alfabetizacion inicial, los docentes
se enfocan en que los alumnos reconozcan el sonido de las letras, realicen un trazo adecuado
de éstas, escriban su nombre, asocien texto-imagen, aprendan las vocales y los articulos el y
la, y formen palabras a partir de silabas. Lo anterior deja entrever una concepcion de
alfabetizacion tradicional vinculada con el aprendizaje de un codigo de transcripcion. Al
respecto, Garcia y Uribe (2024) mencionan que en este enfoque predomina el interés porque
los estudiantes identifiquen sonidos, los asocien con las letras y reconozcan palabras.
Ademas, explican que el aprendizaje bajo esta perspectiva es jerarquico y que hay contenidos
que funcionan como antecedente para adquirir otros. De este modo, es posible observar que
en las practicas primero se ensefian las vocales, después las consonantes, silabas y palabras,
y por ultimo la produccién de oraciones cortas y textos breves.

Respecto a los saberes por ensefar después de la alfabetizacion inicial, los docentes
se centran en mejorar la comprension y fluidez lectora, trabajar el desarrollo de ideas propias
a partir del analisis de la informacion, abordar tipos de textos, ensefiar a escribir textos
cohesivos, recursos lingiiisticos del espafiol y contenidos ttiles para el aprendizaje de otras
asignaturas, como los organizadores textuales (tablas comparativas, lineas del tiempo y
croquis).

En cuanto a los saberes para ensefiar en multigrado, se observa que los docentes
suelen organizar la ensefanza a partir de tres momentos clave: 1) actividad grupal, 2)
actividades diferenciadas y 3) puesta en comun. Los resultados muestran que las actividades
diferenciadas tienden a variar. En algunos casos, el grupo se divide segin un criterio
alfabético —una seccion del grupo corresponde a los alumnos no alfabéticos y otra a los que
ya leen y escriben convencionalmente— y las actividades se basan en contenidos distintos:
una seccion se centra en contenidos relacionados con la alfabetizacion inicial y la otra aborda
tipologias textuales y recursos lingiiisticos del espafiol. En otros, el grupo se divide segun el
grado escolar y se establecen relaciones tematicas y gradualidad en los contenidos.
Finalmente, también es posible organizar las actividades seglin el grado escolar y mantener
una tematica comun para todo el grupo.

Los tres momentos en los que los docentes organizan el tiempo didactico para la

ensefianza de los contenidos evidencian su esfuerzo por superar el modelo graduado del
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curriculo a partir de recuperar modelos pedagdgicos, como el trabajo por tema comin y
actividades diferenciadas, que han sido empleados por profesores en México —con base en
las sugerencias didécticas de la PEM 2005— y otras partes del mundo (Arteaga, 2023); no
obstante, también revelan una influencia del modelo pedagdgico graduado, al agrupar a los
estudiantes por grado escolar durante las actividades diferenciadas. Esta situacion es
previsible, pues ante la ausencia de modelos pedagogicos especificos para las escuelas
multigrado, los docentes recurren a los saberes del modelo pedagégico graduado con los que
estin mayormente familiarizados (Terigi, 2021). Ademads, segin Santos (2011), la
organizacion de los alumnos en funcion del grado escolar refleja la persistente creencia de
que los estudiantes con caracteristicas psicologicas similares “aprenden de la misma manera
y al mismo tiempo” (p. 6).

La graduacion de los contenidos es otro de los saberes que movilizan los profesores
al ensefiar espafiol en aulas multigrado. En referencia a ello, observamos tres pautas de
graduacion: a) la diferenciacion entre las tareas de dibujar y escribir, en donde el dibujo
aparece como un modo de representacion previo a la escritura para los no alfabéticos, b) la
extension de la unidad dictada y c) el tipo de texto que los estudiantes leen o escriben. Es
importante destacar que en el discurso de los docentes, las actividades diferenciadas se
asocian con el nivel de complejidad de las tareas; sin embargo, en el andlisis de lo
efectivamente realizado se observa que los profesores proponen tareas que no siempre
conllevan diferenciacion en la complejidad del contenido abordado.

En los estudios orientados desde la didactica de la lengua (Arévalo y Aguilar, 2019;
Castedo et al., 2015; Druker, 2021; Espinosa y Laurel, 2019; Gerardo-Morales, 2022;
Jiménez, 2015; Lackwood et al., 2008 ; Rockwell, 2001; Salazar, 2017), no se identificaron
referencias a los modos en que los docentes graduan las actividades. Esta falta de informacion
sugiere un area de interés para futuras investigaciones que podrian profundizar como los
maestros adaptan las actividades para abordar diferentes niveles de complejidad entre los
alumnos. Esto no necesariamente implica una enseflanza por grados, sino mas bien el
reconocimiento de la diversidad del alumnado en el dominio de los contenidos ensefiados.

El trabajo colaborativo entre estudiantes de distintos grados constituye otro saber

esencial en el repertorio didactico de los docentes. Entre los ejemplos que hemos identificado
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se encuentran la formacion de equipos compuestos tanto por estudiantes alfabetizados como
por aquellos que se encuentran en proceso de alfabetizacion, asi como la integracion de
equipos con alumnos de diferentes grados. Estas formas de organizar a los estudiantes
representan tanto ventajas como dificultades en el desarrollo del proceso de ensefianza. Por
un lado, al fomentar la colaboracion entre estudiantes con diferentes niveles de aprendizaje
—vy de conceptualizacién de la escritura— se promueve un entorno en el que los mas
avanzados ayudan a otros compafieros tal como lo han demostrado investigaciones previas
al respecto (Bustos, 2007; Bustos, 2013; Boix y Bustos, 2014; Juarez et al., 2015; Romero et
al., 2010). Asimismo, la interaccion entre los alumnos supone un esfuerzo del cual los
mayores también se benefician, pues como explica Bustos (2010) éstos refuerzan contenidos
de grados anteriores. Ahora bien, como argumentan Castedo et al. (2015) este tipo de
agrupamientos corre el riesgo de producir relaciones que tiendan a aplicar formas de
autoridad de los mayores sobre los menores, con la consecuencia de disminuciéon de las
posibilidades de aprendizaje tanto de unos como de otros. Por otro lado, esta modalidad de
trabajo colaborativo demanda al profesorado la dificil tarea de organizar y planificar el
trabajo de tal manera que pueda articular los contenidos de los diferentes grados y atender
las necesidades y caracteristicas mas especificas (Popoca et al., 2004).

En lo que respecta a los saberes para ensefiar espaiol en multigrado identificamos que
para el profesorado es esencial contextualizar los contenidos del curriculo mexicano antes de
abordarlos en sus aulas. Esta necesidad de contextualizacion obedece a la perspectiva
urbanocéntrica con que estd disefiado el curriculo. Esto obliga a los docentes a realizar
constantes adecuaciones de los contenidos con base en el contexto social, cultural y
economico en el que viven los alumnos. Ademads, en ausencia de un curriculo nacional
especifico para multigrado, los maestros deben recurrir a diversos criterios para determinar
el orden y la prioridad de los contenidos a abordar. Un criterio predominante es seleccionar
el tema comun en funcién del grado escolar mas avanzado, lo cual coincide con lo reportado
por Vera y Pefa (2016). En contraste, en el estudio de Solares y Solares (2018) se observa
que la maestra orienta su planeacion centrdndose en el primer grado de telesecundaria. Esta
decision esta relacionada con el tiempo que les queda en el aula a los alumnos de tercero.

Creemos que esta variabilidad de criterios muestra que los docentes no siguen un “camino”
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homogéneo para desarrollar la ensefianza, sino que adaptan sus practicas a las caracteristicas
especificas de sus grupos. Por un lado, quienes priorizan los temas de los grados mas
avanzados lo hacen con la idea de garantizar que los estudiantes mayores adquieran los
conocimientos necesarios para avanzar hacia etapas educativas superiores. Por otro lado,
aquellos que priorizan los contenidos de los primeros grados pueden enfocarse en establecer
bases solidas.

Otro de los saberes para ensenar espafiol esta relacionado con el uso de métodos de
alfabetizacion (Método de 20 dias, PRONALES y Vacachadafa) que se combina con otras
estrategias, lo cual muestra que los docentes adoptan un enfoque ecléctico en su ensefianza.
Estos resultados coinciden con lo que reportan Arévalo y Aguilar (2009) en su estudio. Segun
estos autores, un enfoque ecléctico le permite a los docentes seleccionar y adaptar estrategias
conforme a las necesidades y caracteristicas de los estudiantes, sin depender de un unico
método.

En el caso de la docente observada (FVER 01) se identificd el uso de estrategias
basadas en el Método de Lecto-escritura Sarita (Carrillo y Herrera, 2019), el cual prioriza la
repeticidn y memorizacion de las vocales, las silabas y palabras. Esta practica contrasta con
lo reportado en el estudio de Espinosa y Laurel (2019), en el que las practicas docentes de
alfabetizacion inicial no consistian en el mero conocimiento de las unidades de la lengua
antes mencionada, sino en el desarrollo de capacidades para hacer cosas con las palabras —
en los términos de Carlos Lomas— y usar los saberes del lector y del escritor que se emplean
en algunas practicas sociales —en los términos de Delia Lerner—. Ahora abien, el andlisis
del trabajo real de la mestra permitié una comprension mas profunda de la implementacion
del Método Sarita en tanto se observd que trabaja simultdneamente con otras actividades
dirigidas a los alumnos alfabéticos; ademads, fue posible observar su alternancia con
actividades propias del modelo pedagogico tema comun y actividades diferenciadas.

Ademas de lo expuesto, los docentes emplean estrategias como el dibujo y el dictado
para favorecer el proceso de alfabetizacion de los estudiantes. Al respecto, cabe destacar que
las entrevistas proporcionaron un primer panorama de las practicas de alfabetizacion
empleadas por los profesores en sus aulas, mostrando que sus enfoques parecian alinearse

con las précticas convencionales observadas en contextos unigrado (Aguilar, 2023); sin
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embargo, paulatinamente, se evidenci6 que actividades como el dictado y el dibujo son
distintas a lo que se habia considerado inicialmente. En particular, es posible decir que el
dictado no se limita al dictado de la maestra al grupo o viceversa, sino que se presenta en
variantes donde se alternan las funciones de dictante y escriba, asi como el tamafio de la
unidad dictada (letras, silabas, palabras, oraciones o parrafos). Desde hace varios afios, la
SEP (2006) identifico que en las clases de espafiol de primer grado de primaria el dictado es
una de las practicas de ensefianza mas frecuentes. Los datos de la presente investigacion
muestran que, al analizar el uso del dictado en el aula multigrado, éste no se limita a una
actividad de ensefianza mecanicista en la que se espera que los alumnos comiencen a
reconocer el sonido de las letras que deben escribir, sino que se trata de un recurso para
evaluar el progreso de los estudiantes en cuanto a la escritura; aunado a ello, también se
emplea como herramienta para gestionar el tiempo didéactico.

Como parte de los saberes para ensefiar espafiol después de la alfabetizacion inicial,
los profesores priorizan la ensefianza explicita de recursos lingiiisticos, como ortografia y
gramatica. En estas tareas, se emplea el siguiente itinerario en las actividades: los docentes
explican las reglas de uso de los recursos lingiiisticos, los alumnos escriben o verbalizan
ejemplos, y los docentes verifican si los estudiantes son capaces de utilizar las reglas
explicadas. Esta dinamica podria sugerir que las discusiones sobre la ensefianza de la
gramatica que se encuentran en las investigaciones de didactica de la lengua —como las del
Grupo de Estudios de Interaccionismo Sociodiscursivo en Educacion (GEISE) o las del
Grupo de Ensefianza y Aprendizaje de Lenguas (GREAL)— no se reflejan en las practicas
de los docentes, pues basan su ensefianza en tareas que privilegian la repeticion y
memorizacion de reglas. En el estudio de Druker (2021) se describe una practica similar, en
¢ste la autora sefala que, en actividades de produccion textual, las instrucciones de la docente
participante “refieren principalmente a la correcta aplicacion de las reglas formales de
ortografia y sintaxis” (p. 59).

Ahora bien, la presente investigacion no solo ha permitido identificar los saberes que
los docentes movilizan en sus practicas de ensefianza; sino que también provee informacion
sobre el conocimiento especializado que requieren los profesores para ensefiar en escuelas

multigrado de territorios rurales. Por ejemplo, hemos identificado que requieren saberes para
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alfabetizar desde una concepcion amplia en la que los estudiantes trabajen con palabras,
oraciones y textos en situaciones comunicativas reales y desde una perspectiva que les
permita cuestionar y generar hipotesis sobre el funcionamiento del sistema de la lengua
escrita en oposicion a concepciones tradicionalistas, en las que los docentes ensefian las
convenciones del sistema de escritura con estrategias como la repeticiéon y memorizacion.
Asimismo, requieren saberes para organizar a los alumnos de formas flexible que les permita
aprovechar la diversidad de edades y grados en el aula en oposicion a la agrupacion segun el
grado escolar en la que se replica el modelo pedagdgico de las escuelas graduadas.

El saber especializado que requieren los docentes en sus practicas de ensefianza no se
circunscribe al area de lengua, los estudios que analizan las précticas docentes al ensefiar
matematicas también reportan algunas pistas al respecto. Por ejemplo, se ha observado que
los profesores tienen dificultades para vincular contenidos de distintos grados o para
promover discusiones grupales que no solo se centren en cuestiones algoritmicas (Solares y
Solares, 2018). Otros ejemplos tienen que ver con la dificultad para planear un trabajo grupal
con niveles de complejidad diferenciados de modo que la situacion represente un reto para
todos, asi como para dar lugar a la participacion simultanea de todos los alumnos y para
prever que la situacion que se disefia sea adecuada para el conocimiento que se desea
propiciar (Block et al., 2013).

La situacion previamente expuesta resulta previsible, pues en el estudio de Rodriguez
et al. (2021) los docentes identifican como una de sus principales necesidades formativas la
ensenanza de contenidos especificos de espafiol y matematicas, estrategias para la enseflanza
en contextos multigrado, y la planeacion didactica.

Una de las limitaciones de la investigacion esté relacionada con el material empirico
que formo parte de la dimension de trabajo real. A nuestro juicio, seria necesario ampliar el
periodo de observacion de clases, tanto en cantidad de docentes observados como en el
tiempo destinado a ello, porque permitiria una comprension mas profunda de las practicas de
ensenanza. Aunado a lo anterior, queda abierta la posibilidad de analizar los materiales
didacticos —como la PEM (2005)— que han tenido influencia en el trabajo real y
representado de los participantes. Este andlisis permitiria ahondar en la construccion del

repertorio didactico de los docentes mexicanos para ensefiar espafiol en multigrado.
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Capitulo 7. Conclusiones

El repertorio didactico de los docentes se conforma por un conglomerado de saberes
cuyo propoésito fundamental es servir a la ensefianza. Estos saberes, que abarcan desde
consideraciones de didactica general hasta conocimientos de didécticas especificas, son
empleados por los docentes para dirigir el aprendizaje de sus estudiantes. Este repertorio no
se circunscribe Unicamente al qué y el como ensefar, sino que se articula con otros saberes
esenciales para las tareas de ensefianza, como los institucionales y contextuales (Rodriguez
y Leurquin, 2024), que influyen y orientan las practicas docentes.

En el contexto mexicano de la educacion primaria multigrado, los resultados
obtenidos en esta investigacion son relevantes en tanto permiten aproximarse al estudio del
repertorio didactico que los docentes movilizan al ensefar espafiol en aulas con alumnos de
diversos grados.

Los resultados de este estudio muestran que algunos de los retos que experimentan
los docentes al ensefar contenidos de lengua giran en torno a los siguientes aspectos: 1)
orientaciones didacticas para abordar el proceso de alfabetizacion inicial, 2) orientaciones
para promover la reflexion sobre las convenciones de la lengua escrita y 3) orientaciones para
ensefiar a escribir géneros textuales.

En relacion con el primero, consideramos esencial que la formacién del profesorado
se fundamente en una concepciéon amplia de la alfabetizacion. En este enfoque
constructivista, los niflos trabajan con palabras, oraciones y textos en contextos
comunicativos reales y se fomenta la reflexion para comprender el sistema de escritura. Las
actividades incluyen comparacion, contraste y andlisis, presentan a la lengua escrita como un
sistema complejo y motiva a los niflos a escribir y leer segun su nivel de comprension (Garcia
y Aldeco, 2020).

En cuanto al segundo, sugerimos la formacion del profesorado a partir de la idea de
que el aprendizaje de la escritura se basa en procesos continuos de reflexion sobre la lengua.
Desde esta perspectiva, también constructivista, se considera esencial que los estudiantes
enfrenten retos cognitivos que les permitan cuestionar el funcionamiento del sistema de
escritura y generar hipotesis sobre cuestiones graficas, ortograficas, gramaticales, discursivas

y, por supuesto, de contenido (Alarcén, 2021; Hess, 2021).
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Con respecto al tercero, consideramos fundamental que los espacios de formacion
ofrezcan alternativas para abordar la enseflanza de géneros textuales —unidades de
comunicacion situadas en un contexto social e historico determinado— a partir del proposito
comunicativo (;para quién escribo?, ;con qué intencion?), estructura (;,coOmo organirzo el
contenido del texto para lograr el propdsito comunicativo deseado?) y recursos lingiiisticos
(¢qué recursos lingiiisticos del espanol necesito para lograr el propdsito comunicativo?)
(Riestra et al., 2014).

Por otro lado, es fundamental destacar la necesidad de una formacion docente
enfocada en la organizacion de los alumnos y en la adecuada graduacion de los contenidos.
Si bien los docentes han buscado modos de agrupacion mas flexibles en los que se promueven
relaciones de cooperacion entre alumnos de diferentes grados o en donde alumnos mas
avanzados apoyan a los menos experimentados, los resultados del presente estudio indican
que los profesores emplean, predominantemente, modelos pedagdgicos del aula graduada, lo
cual se manifiesta en la agrupacion de los estudiantes seglin el grado escolar durante las
actividades diferenciadas.

Finalmente, es importante mencionar que los saberes reportados en esta investigacion
podrian diversificarse y complejizarse si se analiza la practica docente desde otras didacticas
especificas como la didactica de las matematicas, las ciencias y la historia, lo que deja abierta
la posibilidad de plantear nuevas lineas de investigacion al respecto. Ademas, a quienes estan
interesados en el campo de la educacion multigrado, se presenta la alternativa de considerar
niveles educativos que han sido poco estudiados en la investigacion educativa rural, como el
preescolar y la telesecundaria (Rodriguez et al., 2024). Aunado a ello, podria ser interesante
analizar las interacciones que se dan entre estudiantes, para identificar como colaboran, se

apoyan o negocian significados durante las actividades de aprendizaje.
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Anexos
Anexo A. Guion de entrevista
Planeacion
1. ;Consulta materiales con orientaciones y sugerencias didécticas, como el Libro para
el maestro, cuando planea la clase de espafiol para su grupo multigrado?, ;cudles?
2. Cuando planea las actividades de ensefianza para su grupo multigrado, ;vincula los
contenidos de espaiol con los de otras asignaturas?
Contenidos y estrategias de ensefnianza
3. (Qué contenidos de la asignatura de espafiol considera mas importantes trabajar en el
aula multigrado?
4. ;Qué estrategias didacticas utiliza para trabajar los contenidos de espafiol en su grupo
multigrado?
5. (Qué estrategias didacticas utiliza para trabajar con los alumnos que aun no saben
leer y escribir convencionalmente?
6. (Qué estrategias didacticas utiliza para trabajar con los alumnos que ya saben leer y
escribir?
Instrucciones
7. ¢Coémo apoya a los estudiantes de diferentes grados cuando realizan una actividad de
espafiol en la que tienen dudas?
Organizacion del aula
8. (Como organiza a su grupo multigrado para trabajar la asignatura de espanol?
9. (Qué actividades de espafiol le resultan mas apropiadas para que los estudiantes de
diferentes grados trabajen conjuntamente?
Evaluacion
10. ;Como evalta los aprendizajes de su grupo multigrado en la asignatura de espafiol?,
(qué instrumentos utiliza?
11. En una situacion imaginaria, en donde usted tiene contacto con un recién egresado de
la Normal o de la UPN y que va a empezar a trabajar en un aula multigrado, ;qué
recomendaciones le haria para que pudiera trabajar la ensefianza del espafiol en estos

contextos?
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Vinculos con la comunidad
12. ;Mantiene comunicacion con los habitantes de la comunidad?, ;cudl es el objetivo de
la comunicacion?
13. ;Qué temas de espafiol le resultan mas apropiados para establecer vinculos con los

habitantes de la comunidad?
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Anexo B. Cuestionario para profesores de primarias multigrado
Sexo

Edad

Afos de servicio como profesor de educacion primaria
Afos de servicio como profesor de primaria multigrado
Entidad federativa en la que labora actualmente

Municipio y localidad en la que labora actualmente
Modalidad de la escuela en la que labora actualmente

Funciones dentro de la escuela

X N kA »w D=

Grados escolares que atiende

[S—
=]

. Anote el numero de estudiantes que atiende en cada grado

—
—

. Ultimo grado académico

[S—
N

. Tipo de institucion en la que realizé su formacion inicial

[S—
(98]

. Durante su trabajo como docente, ;ha recibido algln tipo de asesoria, curso u otro
tipo de formacion para trabajar en escuelas multigrado?
14. Enliste las actividades de formacion continua (cursos, talleres, seminarios)

relacionadas con el trabajo en escuelas multigrado en las que ha participado.
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Anexo C. Ejemplo de resumen de la clase 1 de MVER 02

El maestro comienza la clase presentando un video a los estudiantes sobre la milpa.
Después, realiza algunas preguntas con relacion al video. Menciona que van a realizar un
proyecto durante los proximos dias sobre los textos descriptivos y explicativos. Solicita a los
alumnos que expliquen qué es una descripcion y, después de algunas respuestas, les pregunta
qué es un texto explicativo. Luego, menciona qué son los textos explicativos. Posteriormente,
solicita a los alumnos de cuarto grado reunirse en parejas y les entrega una hoja para que
realicen una actividad. En el caso de las tres alumnas de quinto grado, les pide que se retinan
en equipo, les entrega la copia de un texto y les solicita que lo lean. A los alumnos de sexto
grado les pide que se retinan en parejas y les entrega la copia de un texto a cada una. Solicita
a todos los equipos que lean los textos, mientras que ¢l anota las actividades correspondientes
a cada grado en los pizarrones. Después, se acerca con las alumnas de quinto grado y les
explica la actividad que deben realizar: leer el texto, subrayar las palabras desconocidas y
buscarlas en el diccionario. Enseguida, se acerca con una pareja de sexto y les dice que ellos
van a responder unas preguntas. Luego, se acerca con los alumnos de cuarto y les indica ver
las imégenes y leer detenidamente el texto porque van a responder algunas preguntas.
También le comenta a cada equipo que, al final de la clase, van a pasar a explicar de qué
trataban las imagenes y el texto que les entregd. Mientras el profesor anota las preguntas en
los pizarrones, atiende los comentarios y preguntas de los estudiantes.

Minutos mas tarde, se acerca con las estudiantes de quinto y les explica nuevamente
la actividad que deben realizar. Ademas, intenta explicar el significado de algunas de las
palabras del texto. Una vez que ha terminado de anotar las preguntas e indicaciones en los
pizarrones, comienza a monitorear los avances de los equipos. Se acerca con una pareja de
sexto grado e intenta promover el trabajo colectivo. Aunado a ello, les lee el titulo del texto
y les pregunta de qué piensan que va a tratar. Después de haber acudido con diferentes
equipos a monitorear los avances, se acerca con otra pareja de sexto y les menciona que
existen diferentes tipos de lenguajes: formal, informal y cientifico. A su vez, les pregunta
cudl creen que se utiliza en el texto que estan leyendo. Enseguida atiende las dudas del equipo
de quinto grado y les pregunta qué es un fertilizante, a lo que un estudiante de cuarto grado

menciona que ¢l sabe y el profesor le cede la palabra. También explica el significado de
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algunas palabras que vienen en el texto y les brinda algunos ejemplos. Después de haber
atendido las dudas y comentarios de otros equipos regresa con las alumnas de quinto grado,
les solicita que trabajen mas rapido y les pregunta como deben buscar las palabras que
subrayaron en el diccionario. Ademas, menciona que las palabras se encuentran en orden
alfabético y que algunas terminan en ar, er, ir, es decir, en infinitivo. Enseguida, ofrece un
ejemplo de palabras que no terminan en infinitivo, como es el caso de ‘indeleble’. Una
estudiante del equipo de quinto grado identifica las palabras que inician con ‘i’ en el
diccionario y el maestro le pregunta qué letra esté al lado de la ‘i’ (en la palabra indeleble),
a lo que la alumna le responde ‘j’ y el maestro le resalta que en la palabra ‘indeleble’ la que
sigue es la ‘n’, ¢l mismo la busca en el diccionario y después le pide a la estudiante que
busque la ‘d’ y la ‘e’. Luego, le pide al equipo que se repartan las palabras para hacer la
busqueda en el diccionario y le asigna una palabra a cada estudiante. Minutos mas tarde,
vuelve a explicar a otra alumna de quinto grado como realizar la busqueda de una palabra en
el diccionario. Aunado a ello, le comunica al equipo que las palabras en el diccionario
siempre aparecen en singular. Después de que una alumna del mismo grado le comenta que
no ha encontrado la palabra ‘indeleble’, les explica a las tres como deben realizar la busqueda
de palabras en el diccionario.

Posteriormente, a dos parejas de sexto les pregunta cudl es el inicio, desarrollo y cierre
del texto que estan leyendo y les pide que lo marquen. Luego, acude con las alumnas de
cuarto y les pregunta si es mas conveniente comprar elotes a un vendedor local o una
empresa. Después, el maestro sefiala al grupo que deben terminar las actividades antes del
recreo y comienza a revisar a quienes ya terminaron. También les pide que repasen sus
respuestas porque van a pasar al frente a exponerlas. A las alumnas de quinto grado les pide
que anoten el significado de las palabras en el cuaderno. Por la falta de tiempo, explica al
grupo que van a pasar a exponer las respuestas que anotaron después del receso.

Después del receso, el docente solicita a los equipos de quinto y sexto grados que
pasen a exponer de qué tratd el texto. El maestro plantea preguntas para orientar la exposicion

de ambos equipos y retroalimenta las participaciones.
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Anexo D. Consentimiento informado para profesores

Yo , profesor(a) de la Escuela
, doy mi consentimiento para participar en

el proyecto académico “La ensefianza del espafiol en aulas multigrado: analisis del trabajo
docente” desarrollado por el alumno Oscar Osvaldo Servin Calvillo, quien cursa el tercer
semestre de la Maestria en Aprendizaje de la Lengua y las Matematicas. El alumno me ha
informado con claridad el objetivo del estudio, el cual consiste en analizar el trabajo de los
profesores al ensefiar espafiol en escuelas primarias multigrado a partir de videograbaciones
de clase y entrevistas semiestructuradas, durante el periodo que va del 11 al 22 de septiembre
perteneciente al ciclo escolar 2023-2024.

En el contexto antes descrito, acepto participar en el entendido de que:

e Puedo rechazar la invitacion al proyecto o retirarme del mismo cuando lo estime
conveniente y sin ninguna consecuencia desfavorable.

e Mi participacion en el estudio no implica ningun tipo riesgo.

e No se recibird remuneracion alguna por la colaboracion en el estudio, inicamente se
me hara una devolucion escrita sobre los resultados del proyecto.

e No hay un beneficio directo para mi, sino al campo de estudio sobre el trabajo docente
en escuelas multigrado.

e Se guardara estricta confidencialidad sobre los datos obtenidos en el estudio a través
de una carpeta encriptada y no se publicara ninguna informacion que pudiese
identificar a los participantes.

e Puedo solicitar, en el transcurso del estudio, informacion actualizada sobre el mismo
al investigador responsable.

e Autorizo el uso de las entrevistas y videograbaciones para futuras investigaciones.

Estoy enterado de que en caso de requerir mas informacion sobre el proyecto de investigacion
o acerca de los resultados puedo solicitarlo al correo: oservinlO@alumnos.uaq.mx

Nombre y firma

Alumno responsable del estudio: Oscar Osvaldo Servin Calvillo, Facultad de Psicologia y
Educacion, Universidad Autonoma de Querétaro, Tel: (+52) 428 114 9652

Docente responsable de la direccion del proyecto: Dra. Blanca Araceli Rodriguez Hernandez,
Docente invitada, Facultad de Psicologia, Universidad Auténoma de Querétaro, contacto:
araceli.rodriguez@uaslp.mx
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Anexo E. Consentimiento informado para padres/madres/tutores de familia

Yo , padre/madre/tutor/tutora del nifio(a) de
nombre , otorgo de manera voluntaria mi
consentimiento para que se le incluya en el trabajo de campo de la investigacion “La
ensenanza del espafiol en aulas multigrado: andlisis del trabajo docente”, llevado a cabo por
el alumno Oscar Osvaldo Servin Calvillo, quien cursa el tercer semestre de la Maestria en
Aprendizaje de la Lengua y las Matematicas. El alumno me ha informado sobre el objetivo
del estudio y ha respondido mis dudas y las de mi hijo(a).

En este contexto, acepto que mi hijo(a) participe en el entendido de que:

e No habra ninguna consecuencia desfavorable para ninguno de los dos en caso de no
aceptar la invitacion.

e Puedo retirar a mi hijo(a) del estudio en cualquier momento si lo considero
conveniente o si mi hijo(a) decide ya no participar.

e No haré ningun gasto, ni recibiremos remuneracion alguna por la colaboracion en el
estudio.

e No hay un beneficio directo para nosotros, sino al campo de estudio sobre el trabajo
docente en escuelas multigrado.

e Se guardara estricta confidencialidad sobre los datos obtenidos en el estudio a través
de una carpeta encriptada y no se publicara ninguna informacion que pudiese
identificar a mi hijo(a).

e Puedo solicitar, en el transcurso del estudio, informacion actualizada sobre el mismo
al investigador responsable.

Se me ha informado de que en caso de requerir mayor informacién sobre el proyecto o los
resultados del mismo puedo comunicarme al siguiente correo: oservinl 0@alumnos.uaq.mx

Nombre del padre, madre o tutor

Alumno responsable del estudio: Oscar Osvaldo Servin Calvillo, Facultad de Psicologia y
Educacion, Universidad Auténoma de Querétaro, Tel: (+52) 428 114 9652

Docente responsable: Dra. Blanca Araceli Rodriguez Herndndez, Docente invitada, Facultad
de Psicologia, Universidad Autébnoma de Querétaro, contacto: araceli.rodriguez(@uaslp.mx
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Anexo F. Analisis de una clase de FVER 01

Descripcion del contexto

El andlisis comprende un video de clase de espanol de 81' 47" impartida por FVER 05 el
lunes 11 de septiembre de 2023, en una escuela bidocente del estado de Veracruz. La docente
atiende a 15 estudiantes (tres de 1°, siete de 2°, cuatro de 3° y uno de 4°); sin embargo, en
esta sesion solo asistieron 14 estudiantes, los cuales se encuentran agrupados en forma de U
(ver Figura 1).

Figura 1

Diagrama de la ubicacion fisica de los alumnos
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En lo que respecta al contexto fisico, se observaron quince mesabancos individuales
ubicados frente al escritorio y silla de la profesora. Ademas, se divisan dos pizarrones
blancos, una television digital instalada en la pared, cuatro mesas en el costado derecho, un
estante al lado del escritorio de la profesora, un foco y tres ventiladores instalados en el techo,
suelo laminado con vitropiso, y paredes enjarradas y pintadas. También se vislumbran
materiales didacticos para promover el proceso de alfabetizacion inicial, tales como: el

alfabeto y las vocales (ver Figura 2)
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Figura 2

Distribucion fisica del aula

Fotografia de la clase 1

Esta herramienta se trata de una textualizacién de las acciones que componen el
escenario cronolégico de la clase. Las consignas individuales se indican entre paréntesis con
CI, las consignas por equipo con CE, las consignas grupales con CG y, las consignas para
cada grado escolar con C y el grado, por ejemplo: C1°.

La docente comienza la clase diciendo al grupo que abordardn el tema de la
descripcion en el transcurso de la semana (CG) y les pregunta a los alumnos de tercero si
recuerdan coémo describian (C3°). Enseguida, les pregunta si se han visto en un espejo y qué
es lo que miran cuando lo hacen (CG), con base en algunas participaciones pregunta si van

recordando como describian (CG).
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Posteriormente, menciona que todos los alumnos de 1°, dos de 2° y uno de 4° van a
conformar el primer nivel a lo largo del ciclo escolar y les entrega una hoja de trabajo a cada
uno (C1°). Asimismo, menciona que los de 2° seran parte del segundo nivel y los de 3° del
tercer nivel y les entrega una hoja de trabajo a cada uno (C1°-2°). A los alumnos de primer
nivel les solicita que se dibujen a si mismos (C1°). A los de segundo nivel les dice que van a
escribir como es uno de sus compaieros de primer nivel (C2°). Enseguida, da un ejemplo en
el pizarron de la actividad que deben realizar los de segundo nivel, para ello, solicita que le
digan como es ella y mientras las respuestas en el pizarron (C2°); vuelve a explicar la
actividad que van a realizar los de segundo nivel y les dice “en secreto” el nombre del
compafiero al que van a dibujar (C2°). A los de tercer nivel les indica que deben leer un texto
y anotar lo que se esta diciendo sobre la persona (bombero) que aparece en dicho texto (C3°).

En el transcurso de la clase, la docente atiende las dudas de los alumnos. Algunas de
ellas estan vinculadas con la revision de avances de la actividad, otras son sobre la forma en
la que se escriben algunas palabras (con cudles letras). Ademas, revisa y ayuda a corregir
palabras mal segmentadas y faltas de ortografia (CI).

La maestra comienza a pegar los dibujos de los alumnos del nivel uno en los
pizarrones y les indica que no mencionen cual es su dibujo (C1°). A los de segundo nivel les
solicita que pasen al frente a leer su descripcion y que hagan corresponder su escrito con uno
de los dibujos que hicieron los de primer nivel (C2°). Enseguida, abre un espacio de didlogo
para corroborar si las descripciones corresponden con los dibujos, aquellas que no
corresponden las cambia al dibujo que le corresponde (CG). Luego, solicita que la ayuden a
describir a dos alumnas que no tienen descripcion, los alumnos dictan las caracteristicas y
ella las anota en el pizarron (CG). A los de tercer nivel les pide que pasen al frente a comentar
lo que anotaron en su cuaderno de la lectura sobre el bombero (C3°). Mientras los alumnos
exponen, la maestra va anotando las caracteristicas del bombero en el pizarron (CG). La
docente menciona que durante el proyecto van a aprender como se llaman las palabras como:
chaparrito, alegre, responsable (CG), a su vez, explica que esas palabras se llaman adjetivos
y que sirven para decir como son las personas o cosas (CG). Después, pega una lista en el
pizarron sobre los aspectos (estatura, color de piel, etc.,) que sirven para describir a una

persona, comienza a leerla y pide que le den ejemplos de cada aspecto (CG).
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Posteriormente, solicita a los de segundo y tercer nivel que saquen su aguilucho (C2°-
3°), mientras que a los de primer nivel les solicita el cuadernillo de lectoescritura (C1°). A
estos ultimos les pregunta cudl fue la ultima palabra que aprendieron a lo que le responden:
el y la (C1°). La maestra les muestra dos tarjetas con dichos articulos y les pregunta qué dice
en cada una, a su vez, les menciona que esas palabras tienen que aprenderlas porque siempre
se utilizan (C1°). Enseguida, les dice que van a aprender una palabra nueva, va por unas
tarjetas y les dice que van a trabajar con un cuento (C1°). Antes de comenzar a narra el
cuento, la docente les pide a los alumnos de segundo y tercer nivel que le ayuden a contar
cémo comienza el cuento (C1°-2°); la docente comienza a narrar el cuento, muestra algunas
tarjetas con las palabras directrices y deja las oraciones incompletas para que los alumnos las
completen (CG), a su vez, les pregunta a los de primer nivel como dice en algunas de las
tarjetas (C1°). Cuando termina de narrar el cuento les dice que van a trabajar con la palabra
gato en su cuaderno de lectoescritura (C1°). En el caso de segundo y tercer nivel, les pide
que piensen en una letra que diga algo sobre ellos, escribe un ejemplo en el pizarréon: A
porque soy alta y, menciona que todos los dias van a ir aumentado una letra y que durante
esta clase deberan poner tres (C2°-3°). A un alumno de primer nivel le entrega una hoja con
la palabra gato, le solicita que saque su resistol y le entrega papel china para que haga bolitas
y las pegue sobre la palabra gato (CI).

Consecutivamente, les recuerda a los de segundo y tercer nivel que al momento de
escribir utilicen las letras de tortuga, jirafa y mono (C2°-3°). A un alumno de segundo nivel,
quien ya termino la actividad, le asigna una nueva tarea: leer un texto en su libro de Proyectos
de Aula (CI). Al resto de las alumnas de primer nivel les entrega una hoja con la palabra gato
y papel china para que hagan bolitas y las peguen encima de dicha palabra (C1°). Conforme
los alumnos van terminando, la docente va revisando y atendiendo las dudas y comentarios
(CD.

Finalmente, solicita a los alumnos de segundo y tercer nivel que pasen al frente a
presentar su trabajo a todo el grupo (C2°-3°). Asimismo, le pregunta a un alumno de cada

nivel qué fue lo que aprendieron (CQG) y dicta la tarea: leer y tomar dictado (C2°-3°).

124



Correspondencia entre acciones y verbalizaciones

Con base en la fotografia, realizamos una relacion entre las acciones observadas y las
respectivas verbalizaciones materializadas en el discurso de la docente. La clase se distribuyo
en siete momentos: 1) actividad grupal, 2) actividades diferenciadas, 3) puesta en comun, 4)
actividad grupal, 5) actividades diferenciadas, 6) puesta en comin y, 7) solicitud de la tarea
(ver Tabla 1). La actividad introductoria se delimita por una explicacion de la clase y una
exploracion de los conocimientos previos de los alumnos sobre el objeto de ensefianza: la
descripcion. Las actividades diferenciadas comprenden las consignas en torno al objeto
ensefianza; estas consignas comprenden un grado de dificultad creciente para cada grado. La
puesta en comun corresponde a la socializacion del producto elaborado durante la clase. La
actividad grupal comprende la ensefianza explicita de contenidos gramaticales (qué son los
adjetivos y para qué sirven) y un ejercicio sobre los aspectos que funcionan para describir a
una persona. Las actividades diferenciadas son las consignas dirigidas a los alumnos que se
encuentran en el proceso de alfabetizacion inicial y a los que ya saben leer y escribir
convencionalmente. La puesta en comun corresponde a la exposicion de lo aprendido en la
clase y a la socializacion del producto elaborado. La tarea esta delimitada por la solicitud de
leer y tomar dictado.
Tabla 1

Correspondencia entre acciones y verbalizaciones

Momentos de Acciones Verbalizaciones
clase
Actividad Comenta de qué va a tratar la clase y[‘Lo que vamos a trabajar hoy, bueno, toda la semana,
grupal recupera conocimientos previos ivamos a ver descripciones. Tercer grado, ;se acuerdan

como describiamos?”, “Santi, ;te acuerdas?”.

Pregunta si se han visto en un espejo|“; Ustedes se han visto en un espejo?”, “;Qué ves?”,
y qué es lo que miran cuando lof‘Pongan atencion a qué es lo que ve Mario en el espejo”,
hacen “En el espejo ustedes qué ven, dijo Mario que €l ve el
% e,

color de su cabello, ve la forma de sus 0jos”, “; Ya se van|

acordando como describiamos?”.

Actividades Menciona a los alumnos que van a“Los de primer nivel no van a ser los de primer afio, los|
diferenciadas  |conformar el primer, segundo ylde primer nivel, bueno, si van a ser los de primer afio,

tercer nivel pero también va a estar en primer nivel Mario Y
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Chuchito, y Dilan”, “En segundo nivel van a estar todos|

los de segundo”, “Y ustedes son tercer nivel”.

Explica la actividad a los alumnos no|

alfabéticos

“Los alumnos de primer nivel se van a dibujar, asi como|
son, como si fueran en el espejo, (si? Como si yol
estuviera en el espejo y me dibujo igualita, igualita,

como me veo en el espejo”.

Explica la actividad a los alumnos de|

20

“A los de segundo nivel les voy a decir, van a escribir
como es un nifio de primer nivel, ahorita les voy a decir

quién es, pero se los voy a decir en secreto”.

Da un ejemplo a los alumnos de 2°y

les explica nuevamente la actividad

“Segundo nivel, lo que vamos a hacer es van a escribir]
como es el niflo o la nifia que yo les voy a decir, asi por

puntitos”.

Explica la actividad a los alumnos de|

30

“A ver, tercer nivel, van a leer ahi y me van a anotar en|
esa hoja lo que ustedes encontraron del que estan|
hablando. Estamos hablando de su, de esta persona, de
qué mas, de todo lo que le decimos de ¢él, 1o leen y lo van|

a anotar en esa hojita”.

Monitorea los avances de losNo, no, no, te vas a dibujar ti (inaudible), vas a|
alumnos dibujarte a ti y te vas a colorear”, “Anotalo, eso que me
estas diciendo”, “Si tienen duda como se escribe me]
preguntan”, “Con la otra ‘b’, de bolita”, “Las palabras s¢
separan, acuérdense”, “Isis, ;como vamos?”’, “;Acd
como vamos Mario?”, “Nada mas vas a poner lo que|
encontraste ahi”
Puesta enPega los dibujos de los alumnos no“Voy a ir pegando los dibujitos del nivel uno”.
comun alfabéticos en los pizarrones

Solicita a los alumnos de 2° que lean

su descripcion 'y que hagan|
corresponder su escrito con uno de

los dibujos que estan pegados

“Los de segundo nivel nos dijeron, escuchen bien, coémo
son algunos de los nifios, (sale? Sin preguntar cudl es,
iyo les voy a dar, a ver, Jos¢, trae tu descripcion, lo que
pusiste en tu hojita traelo, pasa al frente, dinos qué
pusiste, qué pusiste en tu hoja, a ver yo te ayudo, nog
digas de quién es, nada mas dime qué pusiste”, “José, en|
los dibujos que estan ahi encuentra a esta persona Y|

pégalo, a ver, encuéntralo y pégaselo”.
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[Abre un espacio de didlogo pard

corroborar si las descripciones|

corresponden con los dibujos

“A ver este otro, cabello negro, ojos cafés, es nifio |

estatura mediana, ;quién es?”.

Solicita al grupo que la ayuden 4
describir a dos alumnas que no|

tienen descripcion

“Nos falté decir de quién es teste dibujo”, “A ver, nos

'van a ayudar a decir como es Cami”.

Pide a los alumnos de 3° que lean al
grupo lo que anotaron sobre Ia
lectura del bombero. Mientras los|
ella anota las

alumnos leen,

caracteristicas de dicho personaje

“A ellos les dimos un texto para leer y ellos nos van g
decir qué fue lo que encontraron en el texto. A ver,|

|Alison, pasale al frente y muéstranos lo que anotaste”.

Actividad Menciona que durante el proyecto/“En este proyecto vamos a aprender como se llaman esas
grupal van a aprender sobre los adjetivos [palabras que decimos ‘morenito, chaparrito, giierito,
alegre, responsable’ esas palabras se llaman adjetivos,|
;,como se llaman?”.
Explica para qué sirven los/‘Los adjetivos siempre nos van a decir como son las
adjetivos personas o coOmo son las cosas”.
Pega una lista en el pizarron sobre/“Aqui les voy a pegar una listita de lo que podemos ver
los aspectos que sirven para describirfpara una persona, las caracteristicas de una persona, pero|
a una persona y solicita ejemplos deyo ahorita las voy a leer y la vamos a pegar aqui. Cuando
cada uno nosotros vamos a hablar de una persona podemos ver sy
estatura, a ver, ;como decimos de su estatura?, jes|
qué...?7”".
Actividades Menciona a los alumnos nof‘Tenemos que aprendernos estas palabras porque]
diferenciadas  [|alfabéticos  que  tienen  quesiempre las ocupamos y si vamos a describir tenemos|

aprenderse los articulos el y la

que decir el o la, el sefior, la sefiora”.

Pide a los alumnos de 2° y 3° que l¢
ayuden a narrar el inicio de un|

cuento que conocen de memoria

“Hoy nos toca nuestra siguiente palabra, ;se acuerdan|
del cuento?”, “A ver, ayuden aca los que ya se saben|

como empieza el cuento”.

Comienza a narrar el cuento Y|

muestra algunas tarjetas con lasjpobre...

palabras directrices

ERINNT

“Habia una vez un...”, “Que andaba correteando a una

”, “Porque se queria comer el maiz de un|
enorme...” “;como dice aqui?, ;vieron las letras?,

;,como dice?”.
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Menciona a los alumnos
alfabéticos que van a trabajar con |
palabra gato en su cuadernillo de

lectoescritura

no|“El dia de hoy nos toca trabajar con la palabra, ;con cudl

}

alabra?”, “Gato, muy bien, entonces, comenzamos con|

su actividad”.

Pide a los alumnos de 2° y 3° que
piensen en una letra que diga algo
sobre ellos y escribe un ejemplo en|

el pizarron

“Segundo y tercer grado, en su aguilucho vamos a pensar
juna letra, pero esa letra tiene que decir algo de nosotros,|
como las que hicimos aqui. Entonces, yo pongo, se me|
ocurre con un color rojo poner una letra A, pongo la A

porque yo soy alta”.

Indica a un alumno no alfabético que

pegue bolitas de papel sobre lalla vas a hacer aqui, asi, mira. Entonces le pegamos, sacal

“Tu te sigues con tu palabra que se llama gato”, “Ahora|

palabra gato tu resistol y te doy material para pegarle”.
Puesta enlSolicita a los alumnos de 2° y 3° que|“Pasa Alison, nada més a que nos comentes tus tres|
comun presenten su trabajo a todo el grupo [letras. Las letras, las letras. Coméntale a tus|
compafieros”.

Pregunta a un alumno de cada nivel

qué fue lo que aprendieron

“Bueno, a ver, ;diganme qué aprendimos hoy?”, “A ver,|

por turnos, a ver, Isis”, “Bere ;qué aprendimos?”.

Solicitud de 14

tarca

Dicta la tarea a los de 2° y 3°

“Anoten la tarea en su cuadernito azul. Ahorita les voy 4|
anotar el pizarron, se los voy a dictar”, “Leer y tomar

dictado”.
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Anexo G. Identificacion del repertorio didactico

Clases

Saberes por ensefiar y para ensefiar

Interpretacion

1

(1) FVER 01: Lo que vamos a trabajar hoy, o

bueno toda la semana, vamos a ver
descripciones. Tercer grado, ;se acuerdan
como describiamos?

VA: Si.

FVER 01: {Cémo?

A: Le preguntdbamos a una persona...

VA: Sunombre, su cumpleafios.

FVER 01: ;Sera descripcion o entrevista?

A: Nooo!

FVER 01: A ver, Santi, /te acuerdas?

A: No me acuerdo.

A: Hicimos oraciones como...

FVER 01: ;Como qué?, a ver, ;como qué?,
(no recuerdan todavia? Bueno, pues entonces
vamos a aprender y ustedes ahorita se van a

acordar, van a ver. [00:52-01:38]

(2) FVER 01: Los alumnos de primer nivel se
van a dibujar, asi como son, como si fueran en
el espejo, ¢,si? Como si yo estuviera en el espejo
y me dibujo igualita, igualita, a como me veo
en el espejo.

A: Pero necesitamos un espejo.

FVER 01: jAh, acuérdate como eres! Y se van
a colorear y se van a pintar su cabello y todo. A
los de segundo nivel les voy a decir, van a
escribir como es un nifio de primer nivel y
ahorita les voy a decir quién es, pero se los voy

a decir en secreto. [06:18-7:00]

La clase se centrd en la introduccion de un
proyecto en torno al tema de las descripciones
(1) y se abordé a través de actividades
diferenciadas. Para ello, la docente dividio el
grupo en tres.

A los alumnos no alfabéticos les solicitd que
realizaran un dibujo de si mismos, tipo
autorretrato (2). A los estudiantes de segundo
grado, se les pidid que describieran por escrito
a uno de los alumnos no alfabéticos sin que el
resto del grupo

se enterara,

debia

ya que,

posteriormente, adivinar a qué
estudiante correspondian esas caracteristicas
(3). A los de tercero se les asign6 la tarea de
leer un texto descriptivo sobre un bombero y
caracteristicas

escribir  las que  se

mencionaban sobre ese personaje (4).
Saberes a ensefiar:
e Descripcion de personas.

e Autodescripcion usando dibujo.

Saberes para ensefiar:

e Actividades diferenciadas y
graduadas.
e No alfabéticos: dibujarse a si

mismos, tipo autorretrato.

e Segundo nivel: describir por escrito
a un compafiero para que los demas
adivinen.

e Tercer nivel: leer un texto

descriptivo de un personaje y

recuperar las caracteristicas de éste.
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(3) FVER 01: Segundo nivel, lo que vamos a
hacer, van a escribir como es el nifio o la nifia
que yo les voy a decir. Asi, por puntitos.

A: Maestra, ;mi cara puede ser chiquita o
grande?

FVER 01: Més o menos grandecito para que se
vea. (A continuacion, le dice a una alumna el
nombre del compafiero de primer grado que
debe describir). Es secreto, eh. Nada mas
escribelo, no me pongas nombre. Nada mas
describeme como es. (Después asigna un
estudiante de primer grado al resto). [08:18-
08:50]

(4) FVER 01: A ver, tercer nivel, van a leer
ahi y me van a anotar en esa hoja lo que
ustedes encontraron del que estan hablando.
Estamos hablando de su, de esta persona, de
qué mas, de todo lo que le decimos de €1, lo leen
y lo van a anotar en esa hojita.

A: XXX

FVER 01: No, no no, nada mas me van a decir
lo que te estan diciendo, qué te estan
mencionando de esa persona, ;sale?

A:Y lo anotamos.

Fver 01: Y lo anotan. Sale, entonces, tienen

trabajo, empezamos. [09:40-10:15]
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Anexo H. Ejemplo del cruce entre trabajo real y representado

me escuchen con atencion,
durante estos dias vames a
estar llevando a cabo un
proyecto. Ustedes ya en
otras ocasiones han hecho
proyectos de espafiol en
donde yo les he pedido
investigaciones, hacer
elaboracion de borradores y
un trabajo final.

A: Como el proyecto de los
planetas.

MVER 02: Algo parecido,
Dana. Muy bien. En esta
ocasion con ustedes voy a
llevar el proyecto de los
textos descriptivos que es lo
que estan haciendo, junto
con los textos explicativos.
De una u otra manera,
ustedes ya tienen ciertas
nociones de lo que es una
descripcion, jsi 0 no?

VA: Si. [10:37-11:34]

(2) MVER 02: Muy bien,
quiero que mas 0 menos me
digan ahorita qué es una
descripcion  para ustedes.
Empiezo con Brenda.

A: La alz6 primero Dana.
MVER 02: Pero empiezo
contigo, Brenda.

A: ;Una qué?

MVER 02: Una
descripcion, ;qué es para ti
una descripcion?

A: Describir a una persona
de como es.

MVER 02: Muy bien, hasta
ahi, hasta ahi, para darle la
oportunidad a alguien mas.
(Tu alzaste la mano?

A: Si, maestro.

introduccion de un proyecto en
torno a los textos descriptivos y
explicativos (1). Para ello, el
docente recupero los
conocimientos previos de los
alumnos acerca de qué es una
descripcion y qué es un texto
explicativo (2) y desarrollo
actividades diferenciadas por
grado (3). A los alumnos de
cuarto grado les solicitd
reunirse en parejas y les entregd
una hoja con dos imagenes
sobre platillos en los que se
ocupa como principal
ingrediente el maiz (elotes y
garnachas veracruzanas). Con
base en esas imagenes, les pidid
que respondieran unas
preguntas que anotd en el
pizarron:  ;qué  elementos
observas en la imagen 1?, ;qué
uso le dan al maiz?, (qué
elementos observas en la
imagen 2?, ;qué piensas sobre
el trabajo de las personas que
utilizan el maiz?, ;coémo
describirias a las personas que
consumen elotes y garnachas?,
(se puede realizar algun tipo de
festejo utilizando como
principal ingrediente el maiz?,
(cual? A las tres alumnas de
quinto les pidi6 que se reunieran
en equipo, les entregd un texto
llamado “El maiz: el tesoro
dorado de América” y les
solicitd que lo leyeran vy
buscaran en el diccionario las
palabras que no entendieran. A
los de sexto, les pidio reunirse
en parejas, les entregd un texto
explicativo sobre el origen del
maiz 'y les pidi6 que

Clases Saberes por ensefiar y Interpretacion Autoconfrontaciéon
para ensefiar
1 (1) MVER _02: Quiero que | La clase se centr6 en la | I: Las actividades para 4°, 5°

y 6° grado, ;tienen un grado
de dificultad distitno?

MVER 02: Si, la correlacion
entre los tres es acerca de la
tematica del maiz y lo que me
agradd en este caso fue la
recontextualizacion total.
Esas actividades yo las
retomé del mismo libro de
texto, asi tal cual como
venian en libro de texto, yo
las retomé y las fui haciendo;
sin embargo, hice las
adecuaciones curriculares en
el sentido de que los textos de
4° yo mismo se los
proporcioné, con base en
imagenes que ellos mismos
conocen, de lugares que ellos
conocen y ya empezar a tener
la idea de descripcion. Con
quinto grado, de igual forma,
fue un texto con ellas y que

fueran buscando las
definiciones de cada texto,
retomando la misma
actividad que viene

enmarcada en el libro y con
sexto grado el hecho de que
esas preguntas eran
orientadas para que ellos
fueran  identificando las
caracteristicas de los textos
explicativos. [AUTI1_7:46-
9:00]

I: ;Qué tomo en cuenta para
decir que el tema del maiz iba
a ser el que se iba a abordar
en los tres grados?
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MVER 02: Dime, ;qué es
una descripcion para ti?

A: Iba a decir lo que dijo
Brenda.

A: Hay mas.

A: Describir un animal o un
lugar.

A: Describir como es.
MVER 02: Muy bien, aparte
de la descripcion de la
persona pueden describir un
lugar, un objeto, esas son las
descripciones. Ahora, para
los demas y quiero que se
apoyen no es necesario que
ahorita tengan toda la idea,
pero mas o menos, ¢ustedes
qué piensan que sera un
texto explicativo?

A: Un texto explicativo es

como algo que explica.
Explica cosas que no
entiendes.

MVER 02: Mas o menos,
ahi van, ahi van, galguien
mas quiere participar con los
textos explicativos o lo que
piensan acerca de los textos
explicativos? Bueno, mas o
menos es lo que comentaba
Dana, los textos
explicativos, como bien lo
dice, nos ayuda a tener
mayor informacion acerca de
un texto [11:35-13:09]

(3) MVER 02: En el caso de
cuarto grado, levante la
mano por favor, cuarto.
Cuarto grado, muy bien, se
van a reunir en parejas, dos y
dos. Y les voy a entregar a
cada uno de ustedes una
hojita con la que van a
trabajar. Ahorita les voy a
explicar en qué va a consistir
la actividad. ;Cuales son las
dos primeras parejas? Alexis
con Sarahi y Jensy vy
Alondra. Ahorita les voy a

respondieran las  siguientes
preguntas que anotd en el
pizarron: (de qué trata el texto?,
(cudl es el proposito de este
texto?, ¢ja quién estd dirigido
este texto?, lo que acaban de
leer, (es un texto basado en
hechos veraces?, ;por qué?, ;su
lectura fue sencilla y clara?,
(qué lenguaje utiliza el texto?,
(logras identificar los siguientes
elementos en el texto: inicio,
desarrollo y cierre?

Saberes a ensenar:

e Qué es una
descripcion.

e Qué es un texto
explicativo.

e Comprension lectora

de textos descriptivos
y explicativos

Saberes para ensefiar:

e  Recuperar
conocimientos previos
a través de preguntas
directas  sobre la
definicion de
descripcion  y  texto
explicativo (maestro).

e Actividades
diferenciadas:

o Cuarto grado:
observar, en
parejas, dos
imagenes
sobre
platillos
elaborados a
base de maiz

(elotes y
garnachas
veracruzanas)

y responder
una serie de
preguntas.

MVER 01: Una de las cosas
que yo tomé en cuenta era el
contexto. El contexto de la
localidad de Mirador de
Santa Rosa es un contexto
rual, ahi la mayoria de gente
se dedica los cultivos y un
cultivo en especifico y que
me parece a mi en lo
particular muy multifacético
es el maiz. Muchisima gente
se dedica al maiz, por eso de
una u otra manera, le di todo
el eje transversal a la tematica
del maiz y ya nada mas hice
las vertientes o las variantes
de acuerdo de acuerdo al
grado, de acuerdo a los
Procesos de Desarrollo de
Aprendizaje (PDA) a cada
grado. [AUT2 22:25-23:17]
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explicar qué van a hacer.
Quinto grado, en quinto
grado como son tantas
alumnas se van a reunir, se
van a reunir. ..

A: Todas.
MVER 02: Todas las
alumnas, retinanse en

equipito, por favor. Van a
hacer la lectura “El maiz:
el tesoro dorado de
América”. Acérquense las
de quinto. Ten, Brenda te lo
paso (le entrega el texto).

A: (En donde nos juntamos?,
[aca?

MVER_02: Si.

A: (Vamos a ocupar el
diccionario?

MVER 02: Si, asi es. Sexto
grado, se van a reunir en
parejas.

A: No, maestro, de tres.
MVER 02: En parejas.

A: De tres.

A: En parejas es de dos,
Ariana.

A: Por eso, pero yo quiero de
tres.

A: (Por qué de tres?

MVER 02: Ari, (con quién
lo vas a hacer?

A: Con él.

MVER 02: ;Con Johan?
Ten, Johan, te doy la hoja
(les entrega un texto). Dana,
(con quién lo vas a hacer?
A: Con nadie, profe.

MVER 02: No, lo tienes que
hacer con alguien.

A: Con Abraham.

VA: Abraham.

A: Ni lo pienses.

MVER 02: ;Con quién lo
van a hacer? Ah, pero
ustedes son cinco, faltd
alguien.

A: Seis.

A: Somos seis.

Quinto grado:
leer, en
equipo, un
texto que

trata  sobre
porqué  los
aztecas
consideraban
al maiz como
el tesoro
dorado de
América y
buscar
palabras en el
diccionario.
Sexto grado:
leer, en
parejas, un
texto

explicativo
sobre el
origen  del
maiz y
responder
una serie de
preguntas.
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MVER 02: Monse, ;con
quién lo vas a hacer?

A: Con Ana.

MVER 02: Juntate con
Anita. Y ustedes no.

A: Si, maestro.

A: jAy, maestro! Yo no voy
a hacer nada.

MVER 02: Dana.

A: (Maestro en qué libreta?
MVER 02: En lenguajes.

Muy bien, a cada uno de
ustedes les designé un texto
diferente, nifios. Con ese
texto, les voy a dar una
serie de preguntas para que
las empiecen a realizar.
Quiero que vayan leyendo
cada uno de esos textos en
lo que les anoto en el
pizarron lo que va a hacer

cada grado. [13:30-17:34]
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