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RESUMEN

La modalidad multigrado en México fue creada para atender la problemética de
analfabetismo en zonas rurales del pais. Al afio 2019, las escuelas primarias multigrado
representan el 42.8 % a nivel nacional, sin embargo, no cuentan con una propuesta
curricular acorde a sus necesidades. La presente investigacion tuvo como objetivo
caracterizar los elementos de la préctica docente en la ensefianza de las matematicas en
un aula multigrado. Se presenta un estudio de caso, situado en una escuela rural unitaria
en el Estado de Querétaro, que se analizd desde una perspectiva etnografica sobre la
construccion de conocimiento matematico. Se describen, analizan e interpretan acciones
observadas que caracterizan la practica docente de la maestra en una escuela multigrado
y que sirven para analizar la organizacion de la ensefianza de las matematicas en el aula
y, por lo tanto, las oportunidades de aprendizaje para los alumnos. Entre los principales
resultados se reportan las acciones que la maestra realiza en el aula y se interpreta la
intencionalidad didactica subyacente a ellas. Asi mismo, también se reporta la forma en
que la maestra organiza la clase de matematicas, desde la planeacion didactica y sus
adaptaciones curriculares, la -implementacion y diversificacion de actividades, la

circulacion de saberes y la formaen que evalta el aprendizaje esperado de los alumnos.

Palabras clave: practica docente, escuela multigrado, adaptaciones curriculares,
ensefianza de matematicas



ABSTRACT

The multigrade modality in Mexico was created to address the problem of illiteracy in
rural areas of the country. By 2019, multigrade primary schools represent 42.8%
nationwide, however, they do not have a curricular proposal according to their needs. The
objective of this research was to characterize the elements of teaching practice in the
teaching of mathematics in a multigrade classroom. A case study is presented, located in
a unitary rural school in the State of Querétaro, which was analyzed from an ethnographic
perspective on the construction of mathematical knowledge. Described, analyzed and
interpreted observed actions that characterize the teaching practice of amultigrade teacher
and that serve to analyze the organization of mathematics teaching in the classroom and,
therefore, the students’ learning opportunities. Among the main results, the actions
carried out by the teacher in the classroom are reported and the didactic intentions
underlying them are interpreted. Likewise, the way in which the teacher organizes the
mathematics class is also reported, from didactic planning and its curricular adaptations,
the implementation and diversification of activities, the circulation of knowledge and the

way in which it evaluates the expected learning of students .

Key words: teaching practice, multigrade school, curricular adaptations, mathematical

teaching



Introduccion

En este trabajo se presenta un estudio de caso, en el que se caracteriza la practica
docente de una maestra de escuela multigrado unitaria en las clases de matematicas. Para
ello, se identificaron y analizaron las estrategias y recursos que la maestra ha logrado
construir a lo largo de su trayectoria en este tipo de escuelas. Ademas, se presentan.las
interacciones de los alumnos con la maestra y entre ellos en torno a las actividades

disefiadas para la clase de matematicas.

La escuela multigrado se caracteriza por atender a dos, tres o seis grados
simultdneamente. La mayoria de estas escuelas se localizan en zonas rurales en donde el
tamafio de la poblacion que ahi reside no justifica la creacion de primarias generales ni la

plaza de seis maestros, segun la Secretaria de Educacion Pablica.

La ensefianza en escuelas multigrado-presenta mayor complejidad con respecto a
las escuelas unigrado, pues posee caracteristicas especificas que podrian favorecer las
condiciones para el aprendizaje desde una perspectiva didactica. Por ello, se asumié la
tarea de documentar y analizar la practica de ensefianza de las matematicas de una maestra

de escuela multigrado con experiencia en esta modalidad.

Hasta el afio 2020, la problemética de esta modalidad se manifiesta en cuatro
aspectos: primero, la formacion inicial de los maestros no es especializada en contextos
rurales ni en-escuelas multigrado, pues los programas de estudio de las escuelas para
maestros se centran en su mayoria en formar maestros para contextos urbanos y graduados
(poblacion de alumnos con edades iguales y caracteristicas similares); segundo,
actualmente no cuenta con una propuesta curricular oficial que de respuesta a sus
necesidades educativas especificas, por lo que los docentes que se enfrentan a escenarios
multigrado utilizan varios planes de estudios de manera simultanea; Tercero, estos
fendmenos evidencian la invisibilidad la escuela multigrado a niveles de politicas
educativas y de formacion docente. Cuarto, el alto porcentaje que presenta a nivel
nacional, agravado por la falta de formacién inicial, material especializado y propuesta

curricular oficial.



En este sentido es que enmarcamos nuestra investigacion, partiendo de reconocer
que la escuela multigrado posee una didactica especifica, con fendmenos que sélo se

presentan en condiciones de asimetria entre los alumnos.

Esta investigacion busca caracterizar la practica docente de un aula primaria
multigrado en la clase de matemaéticas. Asi pues, el Capitulo 1 estd dedicado al recorrido
historico y a la descripcion de la situacion actual de la escuela multigrado en México
(cifras, testimonios, investigaciones que muestran las ventajas y desventajas-de la misma).
Se hace también una revision al estado del arte actual de la practica docente en multigrado

y en las clases de matematicas.

El Capitulo 2 est4 dedicado al marco conceptual que encuadra la investigacion y
que ayudara al analisis de los datos recogidos. Las categorias y su fundamentacion teérica
fueron construidas a partir de la sistematizacion de informacion obtenida durante el

trabajo de campo.

En el Capitulo 3 esta plasmada la perspectiva metodoldgica que siguié esta
investigacion. Se describe como fue la construccion del estudio de caso, su contexto y las
herramientas usadas para recopilar informacion, asi mismo, se describe el procedimiento

para construir las categorias de analisis que se mostraran en el siguiente capitulo.

El Capitulo 4 esta dedicado a describir, analizar e interpretar las participaciones
recurrentes en la practica de la maestra. Se describen y analizan las intenciones de las
interacciones disefiadas por la maestra; se describe, analiza e interpretan varios ejemplos
de la clase que se ven atravesados por ejes como la diversificacion de actividades, la

adaptacion curricular, la circulacion de saberes y la organizacion de la clase.

El Capitulo 5 estd dedicado a la discusion de los resultados con respecto a
investigaciones de los autores referidos en el capitulo de marco conceptual. Se revisan las

practicas docentes mas frecuentes de la maestra observada y se interpretan las intenciones



didacticas que ésta tiene con respecto a un contenido matematico en concreto: el célculo

mental.



Capitulo 1. La escuela multigrado y las practicas docentes.
Acercamiento al objeto de estudio.

En el presente capitulo se hara un recorrido historico por las escuelas multigrado en
México, desde una perspectiva histdrica inicial, en la que la modalidad multigrado era la
Gnica modalidad y la propuesta de separacion por grados se convirtié en simbolo de

modernidad.

Posteriormente, se exponen las caracteristicas de la modalidad multigrado, vista
desde la realidad de los docentes; se exponen las ventajas y las desventajas reportadas
desde entrevistas hechas a maestros nuevos en la modalidad y maestros con mayor
experiencia en ella. Las ventajas se encuentran en la flexibilidad que la modalidad brinda
para organizar contenidos, libertad de implementar formas innovadoras de ensefianza y
libertad para evaluar los avances en el aprendizaje de los estudiantes. Las desventajas
estan relacionadas con la inadecuada infraestructura, la carga excesiva de trabajo y la falta
de recursos didacticos que respondan a las caracteristicas del multigrado. Ademas, se
aborda la necesidad resaltada por diversos investigadores de reorganizar el curriculo

escolar y proponer materiales didacticos adecuados a la escuela multigrado.

Se aborda la problematica de la escuela multigrado, en términos de la préactica
docente, desde dos perspectivas: la falta de formacidn inicial especializada para atender
escuelas rurales multigrado; la escasa documentacion y sistematizacion de préacticas
docentes en esta modalidad, que da como resultado que el docente se vea orillado a

aprender con la experiencia.

Posteriormente se brinda un panorama internacional de las investigaciones sobre
practicas docentes en escuelas multigrado, para luego mostrar los antecedentes de las

practicas docentes multigrado de la clase de matemaéticas.

Se cierra el capitulo planteando la pregunta de investigacion, asi como el objetivo

de la misma, dando el contexto del origen de ambos elementos.



1.1 Un recorrido historico de las escuelas multigrado

La escuela multigrado se caracteriza porque la organizacion y atencién escolar se
realiza en varios grados de manera simultanea, ya sean dos, tres, o bien, los seis grados
de educacidn primaria en una misma aula. Por lo general, las escuelas multigrado se sitdan
en comunidades rurales, casi siempre en zonas con presencia de poblacién indigena y.con
altos o muy altos grados de marginacion, lo que se asocia con una infraestructura
inadecuada. En muchos casos, las escuelas no cuentan con recursos y materiales basicos
como agua, luz, internet y personal de intendencia (Juéarez, 2017; Juérez, Vargas y Vera,
2015).

Desde una perspectiva histérica, la escuela multigrado ha estado presente durante
varios siglos a nivel internacional (Espafia, Argentina, Uruguay) Yy también en el
panorama mexicano, con modelos de ensefianza disefiados para homogeneizar y
normalizar a la poblacion estudiantil. En México, se podian observar tres tipos: el
simultaneo, en el que alumnos de varias edades aprendian la misma leccion al mismo
tiempo; el mutuo en el que el maestro organizaba pequefios grupos homogéneos y existia
un encargado de repasar la leccidn en la que se encontraba cada equipo; y el individual,
en el que el maestro trabajaba con cada alumno, segln su ritmo de trabajo y necesidades
especificas. Hasta la Revolucién Mexicana, en 1910, los grupos eran heterogéneos, es
decir, no existia separacidn por edades o conocimientos y por lo general, los contenidos
ensefiados estaban relacionados con algun oficio. Los alumnos aprendian a leer, escribir
y a hacer calculos, con el objetivo de trabajar en el oficio aprendido en la escuela
(Rockwell y Garay, 2014).

A nivel mundial, la separacion de grupos por edad o nivel de avance similar surgio
a lo largo del siglo XVIII; para el siglo XIX ya se habia logrado que esta fuera la forma
preferente de organizacion escolar. La masificacion de la escuela elemental fue
consecuencia de las nuevas ideas de modernidad y la percepcion de la educacién como
derecho universal, esto trajo consigo la necesidad de atender a grandes cantidades de
alumnos de forma eficiente, por lo que nuevas formas de organizacion fueron

fundamentales para dar respuesta a la creciente demanda (Martinez, 2006).

Como consecuencia de la propuesta de graduar la educacion basica, es decir,

dividirla por grados (de 1° a 6°), se crearon nuevos conceptos para evidenciar las nuevas



formas de organizacion escolar. Vincent (1994) nombr6é como la forma escolar a los
nuevos programas anuales de estudio, con evaluacion al término del afio cuyo objetivo
era promocionar o reprobar al estudiante una vez terminado el grado. Este modelo trajo
consigo propuestas curriculares graduadas (grados separados), afios escolares fijos,
ensefianza a un grupo homogéneo en edad, ritmos iguales de instruccion, promocion
sujeta a las evaluaciones, evaluaciones periddicas y normalizacion de los estudiantes.
Tyack y Cuban (2001, en Terigi, 2011) agruparon estas mismas caracteristicas bajo el
término gramatica escolar, dicho término sigue siendo utilizado para describir el modelo

tradicional que sigue vigente hasta nuestros dias.

En México, antes de 1867, las escuelas multigrado eran mayoria, el cambio vino
con la Restauracion de la Republica propuesta por Benito Juérez, durante la cual se
destind presupuesto del estado para pagar total o parcialmente el salario de los profesores,
dejando que las comunidades se hicieran cargo de la construccion de las escuelas locales
(Rockwell y Garay, 2014). Aunado a esta propuesta, el congreso promulg6 leyes que
volvieron obligatoria la educacion elemental, se establecieron contenidos de materias,
calendarios y formas de evaluacion para la promocion de los estudiantes. En este periodo,
los maestros de las escuelas normales se mostraron a favor del nuevo modelo graduado y
normalizado. Para la época, 10 moderno era lo deseable; y lo deseable era el modo
simultaneo que respondiaa los estatutos de la gramatica escolar. Sin embargo, el pais
enfrentaba la falta de-correspondencia entre el modelo ideal de homogeneizacion y la
realidad del pais, debido a que casi todas las escuelas eran multigrado unitarias y sélo un
pequefio porcentaje de maestros tenian formacidén normalista. La idea de atender a la
poblacién de zonas rurales poco pobladas era una opcion educativa pasajera, pues segun
las estrategias del gobierno mexicano, con el tiempo estas escuelas darian paso a aulas

graduadas, conformadas por grupos “homogéneos” (Rockwell, 2007; Arteaga 2009).

Rockwell y Garay (2014), apuntan que las escuelas multigrado dan respuesta a la
necesidad de atender y acabar con el analfabetismo, la desercion y el rezago educativo de
la poblacion de las zonas geograficas méas desfavorecidas (zonas con altos indices de
migracion, pobreza, marginacion, de dificil acceso y poca o nula escolaridad). Al afio

2020, las escuelas multigrado siguen siendo la estrategia para brindar cobertura educativa



a zonas poco pobladas y con altos indices de marginacion.

1.2 Caracterizacion de las escuelas multigrado: lo real, ventajas y

desventajas.

En los escenarios rurales se suele dar con mayor frecuencia la existencia de
poblacion estudiantil de diferentes grados en las mismas aulas. La modalidad multigrado
es uno de los indicadores frecuentes para la identificacion de escuelas que puedan
catalogarse como rurales. En ese sentido, las investigaciones que se abordan en este
apartado hacen evidente la intencion de los docentes para adaptarse a las condiciones del

entorno rural.

En repetidas ocasiones, la literatura sobre las escuelas rurales y multigrado arroja
tres caracteristicas que forman parte de una triada dificil de separar (Bustos, 2007). De
acuerdo con el investigador (idem), una de las tendencias que se ha observado en la
escuela rural es la deficiente formacion ‘inicial y permanente de los docentes que ahi
laboran. Como consecuencia, se ha identificado que los maestros recién egresados de la
Escuela Normal experimentan inseguridad en las aulas (Juarez 2017). El segundo
elemento de la triada es la reivindicacion, lo cual est4 relacionado con los esfuerzos de la
comunidad educativa para dar la importancia que se merece a la escuela rural pues es
favorecedora de la conservacion de la cultural rural. El tercer elemento es el constante
victimismo en el que la escuela rural (especificamente multigrado) se ve inmersa, pues se
considera “la _gran olvidada”, “la poco abastecida”, “la estigmatizada”, esta Ultima
caracteristica es consecuencia de los dos elementos anteriores de la triada. Bustos (2006)
reporta que la escuela multigrado ha sido considerada en repetidas ocasiones como
aquella “incompleta” por no prestar servicio a los seis grados de primaria y carga con el

juicio de ser “poco eficiente” o con bajo nivel educativo.

En México, el Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacion (INEE, 2019)
identifico algunos de los rasgos de las escuelas multigrado. Por ejemplo, que un docente
puede atender simultaneamente a alumnos de dos, tres o hasta seis grados. Ademas, que

las escuelas con modalidad multigrado se ubican, en su mayoria, en zonas indigenas,



pequefias comunidades con alto nivel de marginacion. Por otro lado, a pesar de atender a
varios grados simultdneamente, la cantidad de alumnos en promedio es de 30%. Como
parte de las dificultades observadas, otras investigaciones reportan que los tiempos de
ensefianza son reducidos debido a que la docente ejecuta multiples tareas paralelamente,
desde actividades directivas y administrativas hasta intendencia (Juérez, 2015; Block et
al. 2017). Aunado a este fendmeno, estos autores reportan que predominan metodos
tradicionales de ensefianza (repeticion mecénica de algoritmos, pocos momentos de
reflexion), y reconocen la falta de una propuesta curricular oficial especifica para esta

modalidad.

Por otro lado, Juérez, Vargas y Vera (2015), mediante entrevistas a un grupo de
maestros multigrado de zonas marginadas de México, visibilizan las condiciones de
trabajo de los maestros: primero los docentes reconocen que no fueron formados para
enfrentarse a las particularidades de la escuela multigrado; segundo, los docentes -en su
mayoria- no residen dentro o cerca de la comunidad, esto marca diferencia en su trabajo
y el involucramiento que logran con los pobladores de los sitios donde trabajan. Por otra
parte, reconocen que sus principales dificultades giran en torno a la falta de material
didactico disefiado para contextos rurales y multigrado, esto trae como consecuencias
dificultad para planear de acuerdo a las condiciones culturales, econdmicas y académicas
de los estudiantes y poca probabilidad de abarcar y terminar los contenidos establecidos
de varios grados o cicloes. A su vez, los maestros sefialan dedicar méas tiempo a atencion

administrativa que a su labor de ensefianza.

El fendmeno antes mencionado trae como consecuencia poco tiempo para planificar
las clases pues los maestros reconocen no poseer las herramientas y preparacion necesaria
para disefiar intervenciones multigrado. Por otro lado, los maestros consideran que esta
modalidad ofrece menor calidad en la relacion con otras modalidades académicas, pues,
como se menciond anteriormente, los contenidos y planes de estudio tienden a quedarse
incompletos y no se sienten preparados para atender a un grupo con caracteristicas tan
particulares. Al mismo tiempo, los docentes apuntan tener pocas posibilidades para

atender la nivelacion académica que se ha mostrado caracteristica del multigrado.

1 Esta cifra puede variar, de acuerdo con la presencia demogréfica de la poblacion.
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También, los docentes reconocen que el contexto social de marginacién y pobreza de las
localidades donde laboran no favorece el aprendizaje de los alumnos. Finalmente, sefialan
que la carencia de recursos tecnologicos, la imposibilidad para cumplir tanto el horario
como el calendario escolar en los tiempos establecidos por cumplir con tareas
administrativas, y la desmotivacion para laborar en este tipo de escuelas, podrian ayudar
a explicar los bajos logros educativos obtenidos por los estudiantes (Juarez, Vargas y
Vera, 2015).

Para compensar los bajos logros educativos de las escuelas multigrado, Bustos
(2013) hace evidente la presencia progresiva de las aportaciones a la teoria de la escuela
rural, las cuales estan relacionadas con los procesos de ensefianza'y aprendizaje en aulas
multigrado; el trabajo de investigacion publicado reconoce el potencial para considerar a
la escuela multigrado en la formacién y el ejercicio profesional docente, pues considera
que el entendimiento de la diversidad y complejidad del contexto promueve mejor
dominio y mejora de las actuaciones del docente. La investigacion estudia con
detenimiento dos de los elementos que intervienen en los procesos de ensefianza en
grupos multigrado: el espacio y el tiempo, haciendo uso de la etnografia como
herramienta metodoldgica y de andlisis de datos. El espacio hace referencia a las
aportaciones de los docentes para localizar y mover el mobiliario dentro de las aulas, de
tal forma que se promuevan multiples acomodos dentro del aula de acuerdo con los
objetivos buscados (trabajo en equipos para generar discusiones, trabajo individual para
detonar reflexiones profundas, por ejemplo). En cuanto al tiempo, se concluyé que la
modalidad multigrado posee mayor flexibilidad en la distribucion de la jornada escolar
conrespecto a otros contextos escolares. Ademas, se constata la variacion entre acciones
grupales (enfocadas a la totalidad del grupo simultaneamente) y las acciones graduadas
(actividades adaptadas a los niveles de competencia curricular para cada grado); de esta
forma, la distribucion temporal esta en funcion de los objetivos didacticos en consonancia

con la realidad multigrado.
De modo similar, Santos (2011) aporta un antecedente que busca plasmar las

reflexiones sobre practicas educativas en aulas multigrado. Para ello, recogi6 las

reflexiones de las practicas de maestros rurales multigrado en Uruguay, durante 2009 y
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2010. Estas experiencias dieron pie a una propuesta tedrica que visibiliza la existencia de
la didactica particular gestada en las aulas multigrado; en especifico, la didactica
multigrado descansa sobre las posibilidades de circulacion de saberes, esto implica
romper con la estructura graduada, considerando al grupo como una unidad en si misma.
Es desde esta propuesta didactica que se da verdadera atencion a la diversidad desde lo
didactico, en este sentido, la organizacion de los contenidos esta fundamentada desde los
mecanismos de circulacion de saberes en el &mbito de la ensefianza y el aprendizaje. La
circulacion de los saberes producidos en el aula multigrado son un objeto de estudio
ineludible para la generacion tedrica que logre comprender las limitaciones, posibilidades
y dinamicas presentes en las aulas de esta modalidad (Santos, 2007). De acuerdo con esto,
la interaccion entre nifios de edades diversas y el vinculo . creado entre estudiantes,
aparece frecuentemente en las discusiones de los grupos de trabajo. El autor uruguayo
afirma que, debido a la complejidad de la modalidad-multigrado, la organizacién de los
contenidos curriculares forma parte de las discusiones dadas entre investigadores y

maestros.

Con el mismo antecedente, Santos (2011) reconoce la dificultad que comprende
trabajar con programas curriculares-distintos y el esfuerzo que hacen los maestros para
organizar la gran cantidad de contenidos, aplicando criterios de integracion de contenidos
en torno a un tema estructurador, multidisciplinario o de profundizacién diferencial segin

el grado o el nivel de conocimiento en torno a un concepto.

En el escenario mexicano, Juarez, Vargas y Vera (2015), exponen la percepcion de
algunos docentes que experimentan la desconexion entre la formacién y la realidad rural
multigrado. Los autores coinciden también en identificar la planeacion multigrado como
una de las problematicas centrales a las que los docentes se enfrentan en solitario. Aunado
al reto que implica atender a los alumnos con necesidades educativas especiales, ademéas
de las tareas de gestion (direccion de plantel, cargas burocraticas y administrativas). Por
otro lado, los docentes sefialan que la infraestructura, equipamiento y apoyo escolar son

limitados en este tipo de escuelas.

Sin embargo, en el mismo estudio, los autores mexicanos reportan que, a pesar de

los periodos de angustia que les causd sus primeras experiencias en multigrado, los
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docentes valoran las ventajas de esta modalidad. A través de las perspectivas de los
docentes, se puede demostrar que las escuelas multigrado no son incompletas sino
representan una oportunidad para ofrecer servicios educativos de calidad y con equidad

en poblaciones histéricamente marginadas.

Las investigaciones realizadas sobre la modalidad multigrado también se inclina
hacia las ventajas que se han reportado de esta modalidad. En Espafia, Bustos (2007)
sostiene que el maestro que inicia su carrera en la escuela rural tiene la posibilidad de
desarrollar condiciones positivas que logren hacer que su tarea se vea mas valorada. El
docente posee autonomia administrativa e instructiva, esto debido al aislamiento
geografico que experimenta. En ese sentido, Juarez (2017) evidencia la libertad de los
profesores para crear e innovar debido al aislamiento, no existen pares o directores en las
escuelas, por lo que cuentan con un margen de autonomia valorado. Los profesores
también reportan crecimiento profesional al conocer los programas y curriculos escolares
de todos los grados; ademas, han desarrollado estrategias pedagogicas para trabajar con

varios grados simultaneamente.

Asi mismo, los profesores atestiguan que las relaciones se volvieron mas estrechas
con los miembros de la comunidad, esto permite conocer los contextos familiares y
sociales de sus alumnos-(Juarez, 2015; 2017). A su vez, el investigador Bustos (2007),
evidencia los periodos de angustia que experimentan los docentes a causa de sus primeras
experiencias de trabajo con grupos multigrado. Reporta también que, a pesar de ello,
valoran trabajar con grupos que presentan pocos problemas de conducta, donde pueden
brindar mayor atencién a los estudiantes, existe un clima social y afectivo favorable,

ademas del continuo sentimiento de eficacia.

En el contexto mexicano, Block et al. (2017) reconocen como ventaja de la
modalidad la oportunidad de los alumnos para aprender unos de otros; igualmente, los
investigadores reconocen como potencialidad del multigrado la flexibilidad para asignar

tareas a cada alumno en funcion de su nivel de desempefio.

Por otro lado, Olivia (2004) considera una ventaja que los estudiantes pasen varios

afios con el mismo maestro, pues se construyen lazos profundos que permite conocer las
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necesidades particulares de aprendizaje. A su vez, a los alumnos les permite avanzar en
profundidad, amplitud y afirmacion del conocimiento ya que existe la posibilidad de pasar

de grado de manera oficial pero seguir estudiando los contenidos de grados mas bajos.

Se considera entonces que, si bien la escuela multigrado ha sido estigmatizada,
estos referentes evidencian que las escuelas multigrado no son incompletas sino que
representan un potencial de calidad y equidad educativa en poblaciones histéricamente

marginadas.

1.3 Politica educativa en escuelas multigrado en México

En el 2005, para dar respuesta a la creciente demanda de profesionalizar docentes
multigrado y buscar alternativas de una intervencién que mejorase los aprendizajes de los
alumnos, se desarroll6 una Propuesta Educativa Multigrado (SEP, 2005). Esta propuesta
tuvo como propdsito proporcionar a los maestros herramientas funcionales para atender
a dos grados o mas simultaneamente y tuvo su origen en la sistematizacion de
experiencias exitosas de maestros que trabajaban con grupos cuyas edades, intereses y

aprendizajes eran diferentes.

En dicho documento, se propuso la organizacién de contenidos comunes por
asignatura y por ciclos (primero y segundo; tercero y cuarto; quinto y sexto de primaria),
lo cual llevé a los docentes a planear un tema comdn para el grupo. Posteriormente, los
profesores tenian la posibilidad de diferenciar actividades por grados, respetando de esta
forma el nivel de complejidad de los contenidos y atendiendo simultaneamente a todos
los grados. Con esto se intentd evitar que el docente planeara una clase para cada grado,
fraccionara la atencion a los grupos y se redujera el tiempo de espera de un grupo para
ser-atendido por el docente. De este modo, se podria cubrir las necesidades de todos los

alumnos utilizando una sola planeacion.

Aunque esta propuesta se puso en marcha y tuvo presencia a nivel nacional, no
derivo en un plan de estudios para multigrado. Basta con mencionar que, en la Gltima
Reforma Educativa en México en el 2013, no se hace referencia ni a la escuela rural
multigrado ni a los docentes que en ella laboran. Juarez, Vargas y Vera (2015),

concuerdan con maltiples investigaciones (Ezpeleta, 1997; Ezpeleta y Weiss, 2000; SEP,
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2006; Taboada, 2014; Juarez y Rodriguez, 2016), que son pobres e insuficientes las
acciones que el Estado Mexicano ha realizado para atender a la poblacién rural y

multigrado en el pais.

Desde la propuesta antes mencionada en el 2005, no se ha desarrollado, a nivel de
politica educativa, ninguna otra que ofrezca la organizacion de los nuevos contenidos
curriculares en planeaciones por ciclos. Sin embargo, en el 2019 se aprobd la Ley General
de Educacion (Diario Oficial de la Federacion, 2019). Entro de esta ley, el articulo 43
hace explicita la existencia de la modalidad multigrado en el pais, la cual atendera a la
poblacion de zonas de alta y muy alta marginacion. Ademas, esta nueva ley propone
realizar las acciones necesarias para que la educacion multigrado cumpla con los mismos
criterios de calidad que otras modalidades educativas: Entre ellas estan: capacitacion a
los docentes, oferta de modelo educativo que responda a-las necesidades y caracteristicas
especificas de la modalidad, y promover las condiciones pedagogicas, de infraestructura,

administrativas y de recursos para garantizar la atencién en escuelas multigrado:

Ley General de Educacion (aprobada en septiembre de 2019):

Articulo 43. El Estado impartira la educacién multigrado, la cual se ofrecera,
dentro de un mismo grupo, a estudiantes de diferentes grados académicos, niveles
de desarrollo y de-conocimientos, en centros educativos en zonas de alta y muy

alta marginacion.

No obstante, en el mismo documento publicado, aparece un transitorio que

menciona lo siguiente:

Décimo sexto. Las autoridades educativas, en el &mbito de sus
competencias, realizaran las acciones necesarias a efecto de que, la educacion
multigrado que impartan en términos del articulo 43 de la Ley General de

Educacion, sea superada de manera gradual.

Este apartado sefiala que las reformas anteriormente mencionadas son una manera
paulatina de cambiar la escuela multigrado a la escuela graduada. Como consecuencia de
esta ideologia, se discute el “proyecto de concentracion” (SEP 2016) el cual plantea la

clausura paulatina de escuelas multigrado, con el fin de concentrar a los alumnos de
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diferentes comunidades en una misma escuela de organizacion completa. De esta forma,
y de acuerdo con la Secretaria de Educacion Publica, el gasto que implica una escuela
multigrado se disminuye y se garantiza la educacion de calidad y mejor formacion
docente. La discusion de esta propuesta, a tres afios de su lanzamiento, hace mas evidente
la negacion y falta de compromiso que domina con respecto a la oportunidad de mejora

de estos centros educativos (Galvan y Espinosa, 2017).

Por otra parte, los esfuerzos recaen en los docentes y los colectivos que los docentes
conforman, haciendo ajustes y propuestas a nivel local y regional, las cuales, si bien son
sumamente pertinentes, distan de reconocerse a nivel oficial. En nuestra opinion, este
panorama es preocupante, pues pareceria que las escuelas multigrado no tienen presencia
en el pais; no obstante, las cifras muestran que su presencia a nivel nacional son

representativas.

Hablar del alto porcentaje que posee a nivel nacional las escuelas multigrado,
aunado a la falta de formacidn inicial (Arteaga, 2009; Mufioz, 2013), el trabajo en solitario
que representa la escuela rural (Ezpeleta, 1992, Broitman, Escobar y Sancha 2016), las
condiciones de marginacion de las escuelas multigrado (Juarez, 2015). Ademas del
desafio que enfrenta el docente-de encontrar formas de ensefianza efectivas para que los
alumnos aprendan los contenidos minimos, la falta de materiales didacticos apropiados
para la ensefianza multigrado. Sumado a que los alumnos estan inmersos en escenarios
que obligan a la homogeneizacion de ritmos de aprendizaje y contenidos del grado, no
son problema menor. Ahi reside la pertinencia de este estudio. Pues los factores
mencionados anteriormente se ven méas agravados cuando se hace evidente el porcentaje

que representa la presencia de las escuelas multigrado en el pais.

1.3.1 Datos y presencia de la escuela multigrado en México

En Mexico existen tres niveles de educacion béasica: preescolar, primaria y
secundaria. Las escuelas tienen diversas modalidades, de acuerdo con la zona donde se
localicen. En zonas rurales o de baja densidad demografica, las modalidades multigrado
representan la mayoria de las escuelas. A nivel de preescolar, existe la modalidad
multigrado, en la que un solo docente esta a cargo de los tres grados. En primaria, existen
varios tipos: unidocente, bidocente y tridocente, la cantidad de docentes esta en funcion

de la cantidad de nifios inscritos, pues para abrir un grado se necesita un minimo de
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alumnos. Como consecuencia, la cantidad de docentes que son destinados por escuela
esta relacionada con cuantos grados se abran y cuantos alumnos haya inscritos por grado.
De esta forma, las escuelas unidocentes se caracterizan por tener un docente al frente de
los seis grados escolares, en las escuelas bidocentes hay dos maestros encargados de tres
grados simultaneamente, y en el caso de las escuelas tridocentes, cada docente trabaja con
dos grados en el mismo grupo. En el caso de secundaria existe la modalidad de
telesecundaria multigrado (bidocentes), en la que un docente se hace cargo de dos o tres
grados y solo hay dos docentes por plantel; también existe la modalidad de secundaria
multigrado para poblaciones migrantes. En todos los niveles, existe la modalidad
indigena. La modalidad indigena, la cual brinda educacion bilingiie (cuya lengua de
ensefianza es la variante de la lengua propia de la region: maya, ndhuatl, hiahfiu, por

ejemplo y el espariol).

De acuerdo con datos ofrecidos por el INEE (2019), para el ciclo escolar 2017-2018
habia un total de 96,920 escuelas primarias-en el pais. De esta cifra, la organizacion
multigrado corresponde a 30,624 (ver tabla 1), que corresponde a casi a una tercera parte
de las escuelas primarias generales y dos terceras partes de las primarias indigenas (INEE,
2019). El 42.8% de las primarias del pais es multigrado y atienden a 1,229,281

alumnos(idem), los cuales representan el 8.8% de la matricula de alumnos a nivel

nacional.
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Figura 1: Desglose de escuelas multigrado por nivel de escolaridad. Gréafico de elaboracion propia.
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En este contexto es que situamos nuestra problematica de investigacién. Partimos
de reconocer una modalidad educativa como multigrado en la que las préacticas de
ensefianza y aprendizaje de las matematicas, tienen una organizacion propia que permite
hablar de un conocimiento matematico situado, permeado por las formas de organizacion

escolar, en funcion de la diversidad presente en el aula.

1.4 Practica docente en aulas multigrado

La educacion que se imparte en esta modalidad representa complejidades tanto en
el curriculo como en politica publica. A nivel curricular no se incorpora en el Plan de
Estudios de Educacion Baésica (3-5 afios preescolar, 6-12 afios primaria, 12-15 afios
secundaria) un tratamiento especifico acorde a las caracteristicas y necesidades de este
tipo de escuelas, pues solo se atiende a la modalidad de educacién general (cuya lengua

oficial es el espafiol) y de educacion bilinge.

Los libros de distribucién gratuita en Educacion Bésica son de dos tipos, un libro
por cada grado, o bien, libros en lengua materna indigena para algunas asignaturas, pero
también por grado. No se cuenta con libros para escuelas unitarias, o para grupos
multigrado, pues tampoco se cuenta con planes de estudio que agrupen los contenidos a

aprender si se trabaja varios grados en un mismo grupo.

Por otra parte, la formacion inicial de los docentes se enfoca en los grupos con
caracteristicas de ‘educacion general o bilinglie, no asi en grupos multigrado. La
ensefianza que se produce en sus aulas esta condicionada por la eficacia de actuaciones
didacticas que el profesorado ajusta a la existencia de diferentes edades del alumnado
(Bustos, 2013). Una adecuada organizacion de la ensefianza en estos grupos ayuda a

proceder de un modo mas eficiente al docente de escuela rural.

Asi, se advierte a nivel curricular que se invisibiliza en la practica a la modalidad
multigrado?. En tanto politica plblica educativa, al no haber un disefio preciso de un
Modelo Educativo Multigrado, se hace evidente el desapego en la implementacion de las

estrategias de ensefianza, principalmente al interior del aula.

2 A pesar de que existen programas curriculares como el audio-primaria, técnicas de guiones, disefio de
proyectos de desarrollo comunitario, programa de rezago escolar, entre otros; alin no existe un programa
nacional que responda a todas las necesidades de las escuelas multigrado.
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Se han realizado estudios que analizan algunos de los fendmenos presentes en las
escuelas multigrado. Se puede mencionar en primera instancia el realizado por Juérez
(2017) en México, en el que se reporta la irregularidad en el servicio, pues, con frecuencia,
los docentes desempefian funciones administrativas y de intendencia, ademas de trabajar
con el grupo lo cual reduce el tiempo de la jornada laboral destinado a la gestion del
aprendizaje de los alumnos. El mismo estudio, a través de entrevistas con maestros, se
reconoce que hay un dominio insuficiente de estrategias de ensefianza para dar atencion
a la diversidad presente en los grupos, lo que ocasiona que las practicas docentes estén

centradas en la repeticion y ejercicios mecanicos.

Si bien los docentes en multigrado generan estrategias propias de atencion para los
grupos diversos, es limitado el uso de recursos y materiales educativos especificos para
contexto multigrado. En este sentido, los profesores entrevistados reconocen que, a pesar
de haber sido formados como profesores, ninguno recibid la formacion especifica para
enfrentar las particularidades de las escuelas rurales y multigrado. Otra de las dificultades
que reportaron los docentes fue el problema para planear de acuerdo con las condiciones
culturales, econdémicas y académicas de los estudiantes, asi como la dificultad para
mantener el orden dentro del aula y la falta de interés que los padres de familia
manifiestan.

Aunado a esta investigacion esta la percepcion de los docentes con respecto a la
escuela multigrado: en su opinion, esta modalidad ofrece menor calidad educativa si se
compara con_las escuelas graduadas, debido a que no se alcanzan a ver todos los temas
marcados en los planes de estudio y no se sienten preparados para manejar a estos grupos
(Juérez, 2017).

En Esparia, Boix y Bustos (2014) reportan las estrategias didacticas, la organizacion
dentro del aula (espacio y tiempo), materiales, recursos didacticos y formas de evaluacion
que los maestros multigrado echan mano para sus practicas, como Se precisard mas
adelante. Bustos (2013) advierte la relacion entre mayor probabilidad de éxito y el
conocimiento que el docente posee de las particularidades y complejidades que la

modalidad multigrado representa.

-19 -



Sin embargo, Ezpeleta (1992) afirma que los docentes fueron formados para el
manejo de un solo grado, por lo que los maestros en situacion de multigrado se perciben
mas inclinados a advertir los grados por separado, mientras coordinan actividades del

conjunto, muchas veces sin tener éxito.

Un planteamiento similar lo proporciona Terigi (2008) que tras observar contextos
didacticos multigrado en Argentina, fuera de la norma para la cual los maestros fueron
formados, se pregunta qué sucede con la ensefianza cuando la poblacién estudiantil no
responde al modelo de graduacion y normalizacion de edades. Para responder esta
pregunta, se propuso documentar la organizacion de la ensefianza en modalidades
multigrado. Terigi retne y analiza los testimonios de 4 maestras de escuelas multigrado
con respecto a la problematica de la ensefianza en dicha modalidad. Su analisis gira en
torno a la aproximacion realizada para articular elementos singulares de cada caso y las
regularidades localizadas. Esta investigacion indaga sobre la toma de decisiones de la
organizacion del grupo, manejo de tiempo. y organizacion didactica propia del contexto
del multigrado. A pesar de la poca formacion inicial y las propuestas curriculares, Terigi
identifica que las maestras desarrollan un saber sobre la organizacion de la ensefianza en
multigrado; asi pues, se vuelve necesario hallar maneras de abordar los contenidos de
grados diferentes con grupos de alumnos con diferentes edades en condiciones de
ensefianza simultanea. La autora argentina introduce la categoria invencién del hacer,
cuya intencion reside en visibilizar el proceso de produccion del conocimiento profesional
que los maestros de plurigrado crean ante la inminente necesidad de hacerse cargo de una
problemética que supera las herramientas adquiridas durante su formacién. Dichos
esfuerzos forman parte de la practica docente pues se ensayan y estabilizan de acuerdo
con su propia experiencia escolar, formacion profesional inicial y experiencia como
docente (Escobar, 2016).

En el contexto mexicano, Block y colaboradores (2017) realizo una investigacion
cuyo objetivo fue conocer los procesos y condiciones de ensefianza de las matematicas
en escuelas multigrado. Enfoca su atencion en el trabajo de la maestra y en las

interacciones mediante las que se apoya para hacer accesibles las tareas que tienen lugar
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durante la clase de matemaéticas. Con base en estudios sobre didactica de las matematicas
y aportes de investigaciones con sustentos etnograficos, la investigacion analiza el
proceso de gestion de seis clases observadas, grabadas y transcritas en las que una maestra
moviliza estrategias de organizacion y didacticas para atender de manera simultanea los
requerimientos de alumnos de 1° a 6° grado. Entre las multiples interacciones que_se
registraron, en el articulo se destacan las condiciones, contenido e implicaciones de las
ayudas, ya sea que éstas provengan de la maestra o de los alumnos. Los investigadores
argumentan que el analisis de las dificultades que surgen en la gestion de la clase podria

contribuir a la busqueda de alternativas o0 modificaciones curriculares para superarlas.

En la misma linea, Arteaga (2009) indaga sobre como la ensefianza de los maestros
multigrado se ajusta a los requerimientos particulares que perciben en los alumnos y a las
distintas posibilidades de los nifios respecto a los contenidos propios de su grado; asi
mismo documenta como los maestros recurren_.a formas de ensefianza que consideran
pertinentes para todos los alumnos. Por otro lado, se exponen algunos conocimientos
construidos por los profesores participantes al interactuar con los contenidos curriculares
del Plan de Estudios de Primaria. Estos saberes se expresan en la organizacion y seleccion
que las maestras realizan de los temas de cada grado y asignatura con que trabajan. Las
propuestas planteadas en estos recursos son reinterpretadas y transformadas por los

propios maestros como parte de un proceso de apropiacion.

En los antecedentes del contexto mexicano también se encuentran las
investigadoras Galvan y Espinosa (2017) quienes elaboraron un estudio de caso con corte
etnogréfico que refleja las dimensiones y diversidad de la escuela multigrado. Esta
investigacion muestra las implicaciones para la ensefianza especificamente en la
dimension pedagogica, referida a la forma en que la maestra de la escuela multigrado
organizé al grupo y las actividades diferenciadas que propuso dentro del aula. Para
analizar la primera categoria organizacion del grupo, fue necesario indagar sobre las
prioridades educativas observadas en el aula. Parte de los resultados encontrados fue una
distribucién de alumnos que difiere de la graduacion indicada en el curriculo formal, asi
pues, al trabajar con la diversidad la maestra de la escuela multigrado se cuestiond la
distribucion curricular graduada y concebir nuevas formas de organizacion mas cercanas

a las necesidades y preferencias de aprendizaje de los alumnos. En la segunda categoria
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actividades diferenciadas, la maestra apuntd todas las actividades hacia un mismo
objetivo; esta estrategia se ve privilegiada en la practica docente pues logra involucrar a
todos los alumnos de manera simultanea, al mismo tiempo que considera sus intereses,

necesidades y disposicion.

Desde el mismo proyecto, Galvan, Solares y Espinosa (2018) reportan la
diversidad de recursos pedagogicos para la ensefianza en el aula multigrado. Las autoras
mexicanas documentaron la variedad de recursos pedagogicos que se emplean en un
preescolar, en una primaria unitarias y una telesecundaria bidocente. El estudio estuvo
centrado en registrar los recursos, sus caracteristicas, uso pedagogico y contexto escolar;
ademas de documentar practicas innovadoras, creatividad e iniciativa pedagdgica de los
docentes. Las investigadoras disefiaron un inventario de recursos pedagogicos que, de
acuerdo con los docentes, ayuda a combatir la falta de materiales propios para la
modalidad y apoya a los requerimientos de la ensefianza multigrado. Los datos de esta
investigacion fueron recogidos mediante entrevistas y observaciones dentro del aula
(especialmente de las clases de espafiol), en una region rural de dificil acceso del estado
de Veracruz, México. Los recursos identificados respondian a tres ejes: convivencia en el
aula, gestion de la clase y desarrollo del sistema de escritura. Tales ejes permitieron
distinguir las actividades, - objetivos, estrategias, adaptaciones o modificaciones
curriculares, para atender la-diversidad de necesidades de ensefianza que estan presentes
en el escenario multigrado, a la par del trabajo simultaneo con todo el colectivo de
alumnos. Algunos de los resultados que obtuvieron estan relacionados con que los
recursos pedagogicos propician condiciones para la convivencia, colaboracion y
establecimiento de compromisos compartidos dentro del aula multigrado. Por otro lado,
ubican al alumno en un papel de protagonista, responsable y capaz de potenciar su
aprendizaje. Ademas, favorecen la atencion simultdnea y diversificada de los alumnos,
fomentando que la clase tome en cuenta las necesidades individuales de los alumnos y
dando sentido de pertenencia al grupo. También, los recursos pedagdgicos dan pie a
adaptaciones curriculares de acuerdo a las necesidades e intereses de los alumnos. Otro
resultado producto del analisis de esta investigacion es que la trascendencia temporal de
los recursos pedagdgicos, pues rebasan los limites de los campos formativos tal como

estan disefiados en los planes de estudio. Finalmente, las autoras identificaron la
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flexibilidad que poseen para adaptarse a las necesidades de los docentes de atender

simultdneamente el aprendizaje de sus alumnos.

Otro trabajo realizado en contexto multigrado en México es el de Mufioz (2013).
Para la autora, la practica docente implica la organizacion de la ensefianza por medio de
procesos no escritos que estan presentes en las actividades, es decir, los docentes hacen
uso de los conocimientos que han elaborado a lo largo de su trayectoria profesional y-los
entretejen para organizar los momentos de ensefianza; la organizacion mental de los
materiales y los conocimientos del docente da como resultado una estructura coherente y

funcional para el trabajo en escuelas multigrado.

En ultima instancia se encuentran los trabajos de Leyva y Guerra, del Instituto
Nacional para la Evaluacion Educativa, que en el 2019 publicaron los resultados de una
investigacion sobre las practicas docentes mas frecuentes en educacion indigena, escuelas
de organizacion multigrado, telesecundarias y telebachilleratos comunitarios en México.
En esta investigacion se tomd una muestra de maestros activos en el Sistema Educativo
Mexicano, se organizaron grupos focales y se levantaron cuestionarios en linea para
identificar cuéles son las practicas docentes mas frecuentes entre los maestros de dichas
modalidades. Entre las respuestas mas frecuentes estan los proyectos transversales, en los
que se abordan varias asignaturas en torno a un mismo tema; planeaciones por grado y
seleccidn de contenidos, adaptacion de estrategias y materiales a las caracteristicas de los
alumnos y el-entorno; designar “monitores” o “tutores”, quienes son alumnos mas grandes
que auxilian a los pequefios en contenidos ya dominados; evaluaciones cualitativas,
evaluaciones formativas y poco sumativas. Se reporta que los maestros evitan las
evaluaciones cuantitativas (por evaluacién cuantitativa, los docentes parecen referirse al
uso de examenes, trabajos o tareas, mientras que por cualitativa, aluden a valorar

cualidades relacionadas con el aprendizaje y actitudinales).

Por otro lado, Schmelkes y Aguila (INEE, 2019) coordinaron un compendio de
investigaciones que giran en torno a la situacion actual de las escuelas multigrado en
México desde diferentes aristas. En esta publicacion se reportan los proyectos nacionales

de evaluacion y mejora de las escuelas multigrado; estadisticas que reflejan la presencia
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y evolucion de las escuelas preescolares y primarias multigrado, telesecundarias y
secundarias para migrantes; diagnéstico de las condiciones de las escuelas multigrado;
curriculo del 2017 su relacion con las escuelas multigrado.

Ademas, se caracterizaron las practicas docentes de preescolar, primarias
indigenas y multigrado y telesecundarias. Se realizé un analisis sobre el aprendizaje en
las escuelas multigrado; la politica educativa para las escuelas multigrado y las acciones
publicas dirigidas a la escuela multigrado. También se analizaron las practicas educativas
en escuelas y grupos multigrado. Entre los resultados obtenidos, se documentaron
hallazgos sobre practicas docentes innovadoras (uso del contexto .y -entorno para
involucrar a alumnos en actividades académicas y actividades propias de la comunidad),
ademés de reafirmar las ventajas de trabajar con alumnos de edades y niveles de
aprendizaje diferentes en un mismo grupo.

Por otro lado, se reporta como resultado que los docentes llevan a cabo actividades
de ensefianza relacionadas con las condiciones socioeconémicas, culturales, linglisticas
y familiares de los alumnos, las actividades de ensefianza que éstos pueden realizar y los
aprendizajes que pueden alcanzar. Algunos de los factores documentados que alteran la
ensefianza y aprendizaje estan los niveles de marginacion y pobreza de las comunidades;
el bajo nivel educativo de las familias y la diversidad de condiciones dentro del aula.
Ademas, por medio de entrevistas y cuestionarios se documentaron las practicas docentes
y estrategias mas frecuentes por nivel educativo: en preescolar, los docentes tienden a
observar, evaluar 'y contrastar sus hallazgos con entrevistas con la familia; planear
colectivamente con otros docentes a partir de los objetivos por periodo; disefiar proyectos
que les permitan trabajar con los tres grados simultdneamente e integrar diversos campos
formativos; para evaluar, los maestros hacen uso de bitacoras, diarios de campo y
cuadernos para registrar los avances individuales; en el caso de preescolares bidocentes,
los maestros intercambian grupos o alumnos para reforzar los contenidos o aprendizajes
esperados.

En primaria, los docentes constantemente refieren la dificultad que representa
trabajar un mismo contenido en distintos grados, por ello, utilizan las actividades
diferenciadas como forma de organizacion de las actividades; el trabajo transversal
también es una estrategia reportada, en ella se estructura la tarea alrededor de temas

comunes o transversales, con actividades diferenciadas de acuerdo al grado y a las
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necesidades y caracteristicas del alumnado; el trabajo interdisciplinario también esta
presente en las estrategias documentadas, de esta forma se busca la articulacion entre

diferentes campos formativos para economizar tiempo y abarcar contenidos curriculares.

Por otro lado, los maestros reportan que la evaluacion frecuentemente representa
una forma de control. De esta manera, los alumnos se sienten obligados a cumplir con las
tareas. También se documentd que los docentes refieren la segmentacion del grupo de

acuerdo a sus cualidades, contexto cultural, desarrollo y aprendizaje.

En el mismo compendio, las coordinadoras Schmelkes y Aguila (idem) muestran
que en el nivel de telesecundarias, los maestros de esta modalidad pueden no tener
formacion inicial como docentes sino ser profesionistas de distintas disciplinas para
ejercer (ingenieros, administradores, carreras tecnolégicas y de artes, por ejemplo). La
formacion inicial en otras disciplinas representa una desventaja pues los docentes
muestran dificultades para desarrollar actividades didacticas con propositos pedagdgicos.
Entre las practicas identificadas y reportadas se encuentran la planeacion formal
institucional, que es la entregada a la administracion y la informal, que es la usada dentro
del aula. En telesecundaria, los docentes también refieren las planeaciones colectivas?®,
haciendo las modificaciones de acuerdo a las necesidades y caracteristicas de cada aula.
La planeacion y disefio de la clase guarda relacion con la observacion y diagnéstico que
los maestros llevan.acabo sobre los niveles de conocimiento de sus estudiantes y
entrevistas con los padres de familia. Los resultados apuntan a que las précticas docentes
son compartidas en los tres niveles educativos (preescolar, primaria y telesecundaria
multigrado) pues en su mayoria, las condiciones y problemas que enfrentan son los

mismos.

De acuerdo a las investigaciones citadas previamente, se muestra a la practica
docente de las aulas multigrado como un objeto de estudio que ha comenzado a llamar la
atencion de investigadores educativos. En el siguiente apartado se muestra el estado de

arte de la matematica educativa dentro del escenario multigrado.

% Las planeaciones colectivas son elaboradas por varios maestros, quienes planean proyectos o actividades
por campo formativo. Posteriormente, las planeaciones se intercambian entre los maestros que atienden
grados iguales.
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1.5 La matematica escolar en aulas multigrado

Algunas investigaciones reportan dificultades a las que se enfrentan los maestros
para ensefiar en las condiciones mencionadas de la escuela multigrado, particularmente
la necesidad de reorganizar el curriculo de la primaria para abordar temas comunes en los
distintos grados, asi como implementar formas de organizacion que reduzcan los tiempos

de espera de atencion a los alumnos (Block, Ramirez y Reséndiz, 2015).

Es de destacar que los procesos didacticos que ocurren en las grupos multigrado
poseen caracteristicas particulares, tanto que pueden ser considerados propios Yy
especificos de la modalidad (Santos, 2011). Esto apunta a centrar la atencién en la forma
en que, al interior de las aulas, se llevan a cabo los procesos de ensefianza y aprendizaje
de las matematicas, los rasgos propios que los determinan y las formas situadas de

produccién de conocimiento matematico.

Los estudios revisados coinciden que la visibilizacion de las escuelas multigrado,
es necesaria. Arteaga (2011) advierte que también en el ambito de la investigacion
educativa se mantiene esta tendencia, de no hacer estudios que den cuenta de las
condiciones escolares de multigrado. Por tanto, se considera que es necesario impulsar
investigacion desde la educacion matematica que contribuya a caracterizar los procesos
de ensefianza y aprendizaje que ocurren en las aulas multigrado, cuando el conocimiento

matematico se construye en escenarios con estas caracteristicas.

Los estudios de Block, Ramirez y Reséndiz (2015) y Block, Carrillo y Reséndiz
(2017) contribuyen a la comprension de la complejidad de la ensefianza de las
matematicas en las escuelas multigrado. Identifican y analizan estrategias para la
ensefianza de las matematicas desarrolladas por maestras con experiencia en escuelas
multigrado. Muestran algunas condiciones didacticas que propician el trabajo
matematico, con el objetivo que el conocimiento generado sea Util para la practica docente

y los procesos de formacion.

Por ejemplo, en Block et al. (2017) se muestra la ayuda que ofrece la maestra a un
alumno cuando éste realiza la resta “50.00 -23.80-7.00”. La maestra le indica al alumno

que primero realice la suma de 23.80 y 7.00 para posteriormente restarle a 50.00 la
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cantidad obtenida. Esta ayuda, sin embargo, detuvo el procedimiento que el alumno
propuso de manera inicial, a saber, una resta sucesiva a 50.00 de las dos cantidades. Al
cuestionar el procedimiento del alumno e inducirlo a que realizara el que ella le indicd, la
maestra modificd el razonamiento inicial del alumno, en cierta forma, impuso un dnico

procedimiento para realizar las operaciones.

En el contexto argentino, Broitman, Escobar, Sancha (2016) analizaron y reportaron
las intervenciones didacticas reveladas en un estudio sobre la ensefianza de las
matematicas en un aula plurigrado del ambito rural. Para esta investigacion, las autoras
disefiaron en forma conjunta con la maestra del aula una secuencia didactica sobre célculo
mental. Posteriormente, observaron como la maestra llevo a cabo dichas actividades. El
objetivo de ésta fue promover la resolucion de problemas que varian en complejidad pero
no en estructura y contenido. La secuencia estuvo dividida en 4 etapas. En la primera se
busco que los estudiantes ampliaran sus repertorios de calculos disponibles en cuatro
operaciones aritméticas. La segunda estuvo encaminada a que los alumnos usaran dichos
calculos para resolver calculos mentales ‘mas complejos. La tercera etapa busco la
exploracién del uso de la calculadora en problemas donde se problematizé el valor

posicional y en la cuarta etapa se trabajaron estrategias de calculo estimativo.

Los datos fueron recogidos en una escuela primaria rural multigrado de Buenos
Aires, dicha escuela contaba con un total de 8 alumnos de 5 grados diferentes y un solo
maestro a cargo. Los resultados que encontraron giran en torno al trabajo docente durante
el proceso de planeacion y durante la implementacion de las actividades. Esto se encontrd
a partir de la identificacion de aspectos del trabajo docente en un aula, los cuales adoptan

cierta especificidad cuando se socializan.

Para empezar, las autoras hacen referencia a las decisiones del docente para
comandar variables didacticas de un mismo tipo de problemas o elegir problemas
relacionados entre si por un mismo contenido. Se empled el término variables didacticas,
puesto gque este conocimiento didactico es indispensable para lograr las transformaciones,

variaciones de las situaciones de ensefianza, reduciendo o aumentando su complejidad.

Otra decision importante que el maestro toma en el proceso de planeacion tiene
que ver con las diferentes modalidades organizativas por las que puede optar con el fin

de generar tanto espacios para la produccion individual de conocimientos diversos, como
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momentos de intercambio, justificacion y validacion.

En esa investigacion, las actividades se resolvieron en parejas de conocimientos
préximos (dos o tres niveles de complejidad), parejas o grupos pequefios (niveles
heterogéneos) o individualmente. La exigencia de la planeacién resulta mayor cuando se
busca generar espacios reales de interaccion de los alumnos de los 6 grados a proposito
de los conocimientos involucrados en la resolucion de problemas. El segundo momento
de analisis hace referencia, como se mencioné antes, a las intervenciones durante el
desarrollo de la clase. Se muestra también el planteamiento por parte del docente de la
consigna inicial al grupo. Se observd que se propone una consigna general para los
alumnos, aungue luego cada pareja o grupo resuelva problemas de diferente complejidad.

Asi mismo, la docente de escuela multigrado aborda la diversidad del aula
priorizando un trabajo colectivo en el tratamiento de errores. Con respecto a esto, no se
limitd a identificar si los resultados eran correctos 0 no, sino que busco un espacio comun
para analizar por qué siguieron ciertos pasos para resolver (por qué los calculos salieron
correctos, incorrectos o el tipo de estrategias usadas). Sus intervenciones estuvieron
dirigidas a generar debates, discusiones 0 sistematizacion de conocimientos. Es la docente
quien va generando momentos para que los alumnos participen en discusiones y debates.
Otras intervenciones del docente fueron aquellas ligadas a explicitar, sistematizar y
reorganizar los conocimientos y aquellas dirigidas a establecer continuidades entre la

produccion matematica anterior y la nueva tarea.

A maodo de conclusién, las autoras Broitman, Escobar, Sancha (2016) resaltan la
importancia de estudiar las condiciones didacticas para la ampliacion de oportunidades
de aprendizaje. Esto mediante indagaciones que permitan mostrar longitudinalmente el
proceso de construccion de conocimiento de los nifios en aulas multigrado. Ademas,
buscan redimensionar el tratamiento a la diversidad en aulas multigrado dado que la

diversidad propia del aula requiere intervenciones especificas.

Siguiendo la misma linea, Broitman, Escobar, Sancha y Urretabizcaya (2015)
identificaron que en los contextos plurigrado los alumnos pertenecen a distintos afios de
la escolaridad, sus edades son variadas asi como sus conocimientos y niveles de

autonomia. Por ello, las clases -en concreto la clase de matematicas- exige una
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organizacion, gestion y desarrollo especifico por parte de los docentes. Este articulo
evidencia los datos de un estudio dentro de un aula plurigrado sobre la ensefianza de las
matematicas, ademas, se analizan las condiciones didacticas propias de la clase.
Especificamente, el estudio se centra en las interacciones en torno a contenidos
matematicos entre estudiantes con conocimientos diversos y circulacion _de
conocimientos propiciadas por las condiciones de la modalidad. Las interacciones
identificadas entre los alumnos con diferentes niveles de conocimiento matemaético se

clasificaron 4 episodios:

1. En el que los alumnos de segundo ciclo establecen nuevas relaciones al explicar

a un alumno de primer ciclo;

2. Los alumnos de primer ciclo aportan relaciones y estrategias de resolucion que

no se habian considerado;

3. Los alumnos de distintos grados resuelven juntos situaciones que son

problematicas para ambos;

4. Episodios en los que alumnos de ciclos y afios diferentes discuten en torno a un

mismo problema.

En los 4 casos, la maestra promueve que los alumnos trabajen con concepciones
erréneas pues éstas son fuentes de dudas y explicaciones nuevas para todos los grados.
La circulacion de recursos que producen nuevos saberes se dan a pesar de las diferencias

de edades y trayectorias escolares.

En México, los autores Block, Carrillo y Reséndiz (2017) caracterizan las
interacciones de la maestra de escuela multigrado con los alumnos de un aula unitaria;
gran parte de estas interacciones se observan a través de distintos tipos de ayuda que la
docente proporciona de manera simultanea y en diferentes espacios del aula o fuera de
ésta cuando la actividad asi lo requiere; dadas las condiciones de estas interacciones, se
consideran propias de la modalidad multigrado. Estas categorias se describirdn méas a

fondo en el capitulo destinado al marco conceptual.
Otra investigacion mexicana es la realizada por Mufioz (2013) donde se presenta

un analisis didactico de una serie de clases de matematicas registradas en una escuela

primaria unitaria. Mufioz identificé las estrategias y recursos empleados por una docente
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unitaria, ademé&s analiz6 las interacciones entre los alumnos y entre la maestra y los
alumnos. La indagacion de las situaciones didacticas observadas y reportadas fue
realizada durante las clases de matemaéticas, dicho analisis se hizo desde la Teoria de las
Situaciones Didacticas. El estudio permitio dar cuenta de cuestiones especificas sobre la
ensefianza de matematicas multigrado, més alla de lo didactico como la interaccién entre
alumnos o las ayudas de la maestra a los alumnos. Se observaron y documentaron
estrategias didacticas para la ensefianza en esta modalidad, por ejemplo las actividades

“multinivel” o que varian el nivel de reto de las propuestas.

Finalmente, se resalta la importancia de la participacion activa de los alumnos en
las situaciones de aprendizaje pues el contacto con el vocabulario en circulacion, las
formas de representacion o de técnicas no es suficiente para lograr construccion del
aprendizaje a menos que se enfrente con contribuciones propias de los estudiantes. Para
los docentes, el reto reside en producir situaciones de aprendizaje en las que los alumnos
mas pequefos se sientan invitados a interpretar propiedades y relaciones matematicas, dar
explicaciones a alumnos mayores, vincular conocimientos que estan estudiando con los
que los mayores estudian. Para ello, se puede advertir que, en el aula multigrado, los
docentes disefian y emplean una gama de estrategias que les permiten generar situaciones

de aprendizaje.
1.5.1 Estrategias-dacentes

Por una parte, Terigi (2008) y Broitman, Escobar, Sancha y Urretabizcaya (2015)
a través de entrevistas y observaciones a docentes, encontraron que los docentes de aulas
multigrado proponen actividades independientes y simultaneas para los alumnos de
diferentes grados, incluso en ocasiones de diversos contenidos o areas curriculares.
Ademas, Terigi (2008) muestra que con frecuencia las maestras resuelven el desafio que
implica el multigrado a través de procedimientos apoyados en la sucesion. Es decir, se
ordena las actividades de la clase a través de la asignacion de tareas a subgrupos definidos

por grados y luego distribuye su atencion, monitoreando los subgrupos.

Leyva y Santamaria (2019) caracterizaron los tipos de practicas que los docentes

multigrado realizan a diario. Una de las estrategias identificadas fue la diversificacion de
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actividades, la cual se considera una herramienta didactica que los docentes llevan a cabo
para abarcar mayor nimero de contenidos, atravesando los grados que constituyen sus
grupos y las diferentes materias que imparten. La estrategia consiste en trabajar un mismo
tema central y variar el grado de dificultad de acuerdo al grupo o grado que planeen
trabajar. Por ejemplo, en matematicas, algunos maestros optan por cambiar los rangos
numéricos o la complejidad de las operaciones aritméticas planteadas. De esta forma, el
objetivo de la actividad es el mismo, pero existe la posibilidad de ajustar los grados de
complejidad de acuerdo a las exigencias de cada grado o nivel que exista en el grupo. Las
actividades diferenciadas, sustentadas en la organizacion propia del grupo multigrado,
supone una nueva propuesta curricular por parte de los docentes que busca atender las
distintas necesidades y demandas educativas de los alumnos, fuera de la organizacion

unigrado de los contenidos curriculares (contenidos propios de 2° grado, 3° grado, etc.).

Por otro lado Weiss (2000) a través de una investigacion de corte etnografico,
identifica tres modalidades:

1. Actividades separadas para cada grado: La estrategia de separar los grados es
atender a un grado y mantener ocupados a los otros es, como afirma Jackson (1986, en
Weiss, 2000). La “urgencia” es una de las caracteristicas centrales de la vida cotidiana
del maestro en cualquier salon de clase y en el aula multigrado lo es ain més. EI maestro
debe fragmentar su atencion todo el tiempo.

2. Actividades conjuntas para varios grados: La estrategia de juntar a diferentes
grados en un.s6lo grupo, elimina tiempos de espera, reduce los contenidos y descarga
trabajo al maestro. Permite recuperar el papel tradicional de direccion de la clase:
exponer, interrogar, explicar modelos de ejercicios en el pizarron.

3. Actividades para varios grados y actividades en conjunto (combinacion de las

anteriores).

Bustos (2007) propone la categoria de agrupaciones flexibles. Este concepto parte
de la idea de no segregar a los alumnos por cursos de referencia, sino agruparlo para
determinadas areas en funcion de criterios de edad o curso, compartiendo contextos en
los que se facilita variar el nivel de instruccién para ubicar al alumnado por sus
capacidades méas que por su edad cronoldgica. En esta misma linea, Santos (2011)

propone el término “pares asimétricos”, en el cual se privilegia el trabajo entre alumnos
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que no pertenecen al mismo grado o ciclo pero si se complementa su nivel de

conocimiento con respecto a un tema matematico.

Para nuestra investigacion, se reconoce el desafio que representa para los docentes
con poca o nula formacién y trayectorias escolares alejadas de la modalidad multigrado,
la tarea de ensefiar en grupos con caracteristicas ajenas a su contexto. Esta problematica
es la que da origen a la pregunta de investigacion a continuacion planeada, asi.como al

objetivo general de la investigacion.

1.6 Pregunta de investigacion

Esta investigacion se situa en el contexto antes descrito. Se destaca la complejidad
de la modalidad multigrado en términos de ensefianza. Se reconoce que existe una gran
diversidad de condicionantes en el entramado que interviene en los efectos de ensefianza
y aprendizaje. Por ello, esta investigacion tiene como pregunta central: ¢Qué caracteriza

a la practica docente en matematicas en.un aula multigrado unitaria?

La pregunta de investigacion parte del supuesto que cada practica docente es
individual y se aplica en un.grupo multigrado que varia afio con afio, de una generacion a
otra (Santos 2011). Por ello, el objetivo esta en funcion de dar respuesta a la interrogante

antes planteada.

1.7 Objetivo general de la investigacion

La manera en que cada docente disefia su propia practica invita a actuar sin patrones
estandarizados para contextos homogéneos. Asi pues, es pertinente adentrarse en la
didactica y sus caracteristicas particulares para reflexionar sobre los procedimientos que
los docentes adoptan para mejorar sus patrones de actuacion, una vez que se esta inmerso
en la realidad. Desde este planteamiento se genera el objetivo de la investigacion:
Caracterizar la practica docente en matematicas en un aula de primaria multigrado

unitaria.

-32-



A modo de sintesis, en este capitulo se dio un panorama de la situacion historica
y actual de las escuelas multigrado en México. Se mostré la problematica de la modalidad
en términos generales (estadisticos y de politica educativa) y especificamente, en

términos de la practica docente.

Se hizo también un recorrido por las multiples investigaciones cuyos esfuerzos
giran en documentar y sistematizar las practicas docentes multigrado y en los momentos
de matematicas. Se brindd también el panorama que dio origen a la pregunta de

investigacion y al objetivo de la misma.
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Capitulo 2. Marco conceptual: La practica docente de
matematicas en aulas multigrado.

En el presente capitulo se abordan los elementos utilizados como encuadre
conceptual en esta investigacion.

En primera instancia se define y caracteriza la practica docente desde el punto de
vista de diversos autores. Posteriormente se plasman los elementos tedricos que
encuadran la practica docente en aulas multigrado, se brindan referentes tedricos
especificos de la clase de matematicas en multigrado.

Maés tarde se definen las categorias de analisis que surgieron de la interpretacion
etnografica de los datos obtenidos en esta investigacion. Categorias como las ayudas
fueron construidas a priori al trabajo de campo, en comparacion con el resto de las
categorias de analisis que surgieron de la identificacion de formas de participacion
recurrentes observadas durante el trabajo de campo.

Se cierra el capitulo con el acercamiento tedrico de acciones con intencion

didactica que se observaron dentro y fuera del aula multigrado.

2.1 Practica docente

En las instituciones de educacion basica de México existe una gran diversidad de
practicas docentes actuales. Esta diversidad no sélo consiste en formas diferentes de
quehacer, sino una gama de concepciones acerca del trabajo del docente, prioridades
dentro del ambito educativo y contenidos de los programas. Hoy en dia, se reconoce que
las précticas de los docentes son heterogéneas, no resulta posible clasificarlas bajo
ninguna tipologia pues la préactica de cada maestro tiende a representar esa heterogeneidad
y cambiar de acuerdo a la pluralidad de acciones y decisiones que toma en distintos
momentos del dia, en los diferentes turnos, materias, grados, grupos o etapas de su propia
vida.

Segun Rockwell y Mercado (1988) cada docente es producto de las condiciones
materiales de cada escuela, de sus saberes como sujeto y del cruce entre su historia
personal y la historia social. En ese sentido, el docente juega el papel de sujeto que

organiza su propia vida y trabajo dentro de las posibilidades que le ofrecen las
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condiciones materiales de cada escuela donde labora; se apropia de forma voluntaria y
selectiva de saberes y practicas para responder al medio y realizar su trabajo, a su vez,
esta seleccidn de saberes y practicas forman parte de la misma escuela. Por lo tanto, la
practica docente observada en las escuelas esta basada en determinados sujetos que ponen
en juego sus propios saberes e intereses particulares, su historia personal y profesional,

enlazada con la historia social.

Arteaga (2011) hace referencia a que el trabajo del docente dentro del-aula esta
regido por saberes que regulan su actividad, los cuales se basan en un tipo particular de
conocimiento, el cual, frecuentemente, no estd formulado o sistematizado o explicado.
Esto implica el ensayo y solucion de problemas que las condiciones de trabajo presentan,
ademas de una reflexion sobre aquello que el trabajo diario trae consigo. Estos saberes y
experiencias nutren la practica docente y con ello las relaciones que existen entre diversas
propuestas curriculares. Ademas, las relaciones con otros maestros o directores, padres
de familia y su propia trayectoria como alumno estan inmersas en las experiencias y

saberes que le permiten desempefiar su profesion.

La préctica docente implica también una habilidad y competencia para “mirar con
sentido” (Llinares, 2011). Esta mirada identifica e interpreta los aspectos relevantes del
pensamiento matematico de los estudiantes, de tal forma que se tomen decisiones de
accion en la ensefianza. Esta habilidad, segun el autor, debe ser desarrollada para
comprender.-mejor el proceso de construccion del pensamiento matemético de los
estudiantes, establecer una postura y adoptar las decisiones correspondientes a la forma

en que los alumnos estan aprendiendo.

Existen otros enfoques que definen la practica docente desde una perspectiva mas
relacionada con su trabajo en las aulas y con los alumnos. Della (1999, en Garcia Cabrera
2008) concibe a la practica docente como el conjunto de situaciones dentro del aula que
configuran el quehacer del profesor y de los alumnos a partir de ciertos objetivos que, a
su vez estan vinculados al conjunto de actuaciones que inciden directamente sobre el

aprendizaje de los alumnos dentro del aula.
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Para este estudio, consideramos a la practica docente como las acciones dentro y
fuera del aula que conllevan una intencion didactica. Con esta definicion se busca
considerar las acciones que el docente realiza al exterior del aula: adecuaciones
curriculares pertinentes para la modalidad multigrado, la busqueda y disefio de materiales
didacticos que apoyaran los momentos de ensefianza, momentos para disefiar formas de
evaluacion y la propia evaluacion del aprendizaje de los alumnos. Asi mismo, se busca
considerar las acciones realizadas dentro del aula como intervenciones didécticas
individuales o colectivas que problematicen y generen aprendizajes, organizacion del
grupo de acuerdo a los objetivos de la actividad, evaluacion de los alumnos'y evaluacion
de la propia practica docente para decidir acciones consecuentes (cambios a planeaciones,

profundizar en temas, entre otros).

El concepto de practica docente, especialmente en multigrado, se ha afiadido
progresivamente a la literatura pedagdgica con-términos como didactica multigrado
(Santos 2006 y 2011). Paulatinamente, se ha observado la presencia de publicaciones
sobre investigacion educativa en multigrado en paises de América Latina (México,
Colombia, Cuba, Uruguay, Argentina) 'y Espafia. El siguiente apartado enmarca los

hallazgos tedricos sobre la préactica docente en escuelas multigrado.

2.2 Practica docente en multigrado

La practica docente en multigrado se ha visibilizado paulatinamente. En México,
Block et al. (2017) considera al docente como alguien que propone problemas diversos,
relevantes y pertinentes, que representan un reto para los alumnos de los distintos niveles
del aula multigrado, promoviendo apropiarse de elementos para abordarlos y resolverlos.
Aunado a esto, Block y colaboradores consideran que los docentes de escuelas multigrado
deben tener un conocimiento amplio del curriculo que se debe ensefiar en cada grado. Por
otro lado, la practica docente esta relacionada con la habilidad para distribuir el trabajo
sin impedir interacciones entre alumnos y con la distribucién del tiempo para diversas
actividades y sus fases (actividad inicial, actividades diferenciadas, evaluacion de la

actividad).
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Block y colaboradores comparten la perspectiva propuesta por Rockwell y
Mercado (1988) en la cual los docentes construyen su propia practica a partir de sus
condiciones escolares, historia de vida y recursos culturales del contexto. Asi mismo, los
autores concuerdan con que los docentes desarrollan saberes que enriquecen su practica
diaria, ademas de atender el proceso de aprendizaje de los estudiantes, las adaptaciones
curriculares y sus materiales, el intercambio de ideas con otros maestros, su experiencia
como estudiantes, entre otros elementos. Finalmente, los autores concuerdan en que las
condiciones de carencia (falta de materiales escolares y didacticos dentro del aula, falta
de electricidad, por ejemplo) en que se encuentran las escuelas multigrado favorecen el

desarrollo de estrategias docentes.

Las autoras Rockwell y Mercado (1988) consideran la practica docente como la
construccion de conocimiento en la tarea de ensefianza, pues el docente es el sujeto
responsable de incorporar de manera objetiva las-experiencias y saberes de los cuales se
ha apropiado en diferentes momentos y contextos. Especificamente en la modalidad
multigrado, reconocen que el docente se enfrenta a conocimiento no formulado, ni
sistematizado, ni explicitado, lo cual implica un constante proceso de ensayo y error para

dar solucién a las circunstancias con-las que se enfrentan a diario.

Para Galvan y Espinosa (2017) la practica docente estd relacionada con la
diversidad y flexibilidad de la modalidad multigrado. Ya que posee un gran potencial
pedagogico ya que la posibilidad de desarrollar una ensefianza incluyente y diversificada
que deé respuesta a las necesidades educativas de los alumnos. Para las autoras, la practica
docente. representa una construccion constante que adquiere significado dentro del
contexto de cada escuela, no esta predefinida ni puede compararse con parametros
generales establecidos con la “normalidad” de la escuela. El contenido de la diversidad
también se construye progresivamente, no esta dado y constituye una tarea basada en el
conocimiento de los estudiantes, sus necesidades y circunstancias de vida, atravesada la

dinamica rural que repercute en el trabajo escolar.

En el mismo orden de ideas, las autoras mexicanas Galvan, Solares y Espinoza

(2018) reconocen que la practica docente esta relacionada con las adaptaciones y
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resignificaciones que los maestros hacen de los recursos pedagdgicos, su vinculacion con
la planeacién de la clase y el tratamiento de contenidos escolares, asi como su
contribucion al trabajo autonomo y colaboracién entre alumnos de distintas edades e
intereses. Distinguir entre qué material usar, cbmo usarlo y en qué momento, presupone
anticipacion y planeacion de los momentos de ensefianza, en los que la seleccion y

priorizacion de los contenidos se adaptan a las caracteristicas de la modalidad multigrado.

Weiss (2000) plantean que la practica docente implica el tipo de relacion que el
profesor sostiene con los contenidos curriculares, su trayectoria como-alumno, las
relaciones con otros maestros, directores o administrativos y padres de familia, que nutren

al profesor de conocimientos.

Terigi (2008) caracteriza al docente multigrado.como el responsable de tomar
decisiones como el agrupamiento de los alumnos, la secuenciacion y organizacion de los
contenidos de ensefianza, la organizacion del tiempo, cuyo objetivo es adecuarse a las
caracteristicas y condiciones especificas de la modalidad. En ese sentido, Terigi (idem)
afiade que los docentes desarrollan un saber sobre la ensefianza multigrado, inclusive
cuando su formacion inicial no hayasido para atender esta modalidad y en su experiencia

escolar no se haya brindado el marco especifico de trabajo para el multigrado.

Por tanto, se presentan a continuacion las categorias utilizadas para el analisis de
la practica docente, de acuerdo con la revision de la literatura sobre la didactica

multigrado.
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2.3 Categorias de analisis

La primera categoria son las ayudas, éstas hacen referencia al tipo de
interacciones que sirven de apoyo o hacen accesibles las tareas durante la clase de

matematicas.

2.3.1 Las ayudas
La categoria de ayudas propuesta de Block et al. (2015) estd basada en las variadas

y diversas interacciones entre los integrantes del grupo multigrado (interacciones entre
alumnos, normadas por la maestra o bien, espontaneas). También, crean un ambiente
particular en el que se generan referentes para facilitar el aprendizaje. Por un lado la
interaccién con el apoyo de grados mayores, ayudas entre_hermanos o primos. Por otro,

el apoyo entre pares del mismo grado.

Dentro del sal6n multigrado identifican-ayudas entre alumnos en las que se ensefia
aresolver una tarea a un compafiero, asi mismo, se identifican casos frecuentes en los que
la ayuda se convierte en la resolucién directa de la misma, ya sea por su dificultad o bien,
por la premura del tiempo. Existen otras interacciones en las que se construye aprendizaje
sin que se tenga la intencién de-ayuda; en estas los alumnos mas chicos escuchan los
didlogos, las explicaciones e instrucciones de la maestra que estan dirigidas hacia los
alumnos mas grandes, los ven trabajando y en ocasiones intentan participar en sus
actividades (Block, 2015). Este contacto repetido es el que provoca circulacion de

saberes, concepto que se desarrollard mas adelante.

Las ayudas estan divididas en dos grandes categorias: las condiciones en las que
ocurren las ayudas de la maestra y en qué y como se ayuda (ver figura 2). La primera
clasificacion hace referencia a que ocurren en distintos espacios: dirigidas al grupo, a un
ciclo, grado 0 aun alumno en particular (a demanda del alumno o iniciativa de la maestra).
También, la mayoria de las interacciones se hacen mediante dialogos simultdneos
interrumpidos que, después de unos momentos, se retoman. Dentro de los dialogos
simultaneos, hay momentos en los que la interaccion de la maestra se centra con los
integrantes de un equipo, con una sola persona, o con alumnos de diferentes grados
(Block, idem).
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Otra caracteristica de las ayudas es la fragmentacion de las mismas. Los docentes
deben atender a varios alumnos al mismo tiempo, por lo que cada alumno recibe atencion

personalizada en diferentes momentos de la clase para resolver un mismo problema.

Por otro lado, las ayudas se observan de forma indirecta, por medio de preguntas
0 pistas que den al alumno orientacion para resolver la actividad, expresar las respuestas,
reconstruir e identificar un procedimiento. En contraste con las ayudas directas que
resuelven parte de la tarea, errores o dificultades y se convierten en momentos de
ensefianza de un procedimiento. Las ayudas entre alumnos también son muy valiosas, con
frecuencia suelen ser espontaneas o a peticion de la maestra. Estas pueden ser entre

alumnos del mismo ciclo, de un alumno mayor a uno menor y/o por solicitud de la

maestra.
7‘ Distintos espacios: ;A quién
[ | estan dirigidas?
Condiciones en las que| | | Dialogos
ocurren | simultaneos/interrumpidos
Matematicas en aulas multigrado: las ayudas _— Fragmentacién de ayudas

Block etal. (2o017)

Ayudas indirectas:

pistas
 Enquéycomose | |  Ayudasdirectas:
ayuda ' correcciones

L Entre alumnos

Figura 2: Clasificacion de las ayudas observadas en un aula multigrado durante la clase de matematicas (Block et
al. 2015). Grafico de elaboracion propia.

2.3.1.1 Ayuda de la maestra a los alumnos
La primera categoria hace referencia a las ayudas que la maestra otorga. De

acuerdo con Block et al. (2015) este fendmeno se observa una vez que la actividad ha

sido explicada y los alumnos comienzan a trabajar -ya sea por grados, por ciclos,
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individualmente o por equipos multigrado-. Este es el inicio de las interacciones que
orientan las reflexiones o correcciones de los alumnos, con el objetivo de que logren

consolidar el proceso o corregir los resultados del problema.

En el escenario de las matematicas en multigrado, Block (idem) identifica que
también existen atencion individualizada o entre alumnos, las cuales pueden darse por

peticion de los alumnos o por iniciativa de la maestra.

A continuacion se describen las ayudas de acuerdo a los participantes que

intervienen en ellas.

2.3.1.2 Ayuda directa maestra a alumnos
Esta categoria destaca por estar presente frente-a una duda, error o dificultad en

los alumnos, la maestra interviene de manera directa y proporciona el resultado. De
acuerdo con Block et al. (2015) estas ayudas ocurren con mayor frecuencia en el primer
grado y en el resto de los ciclos, constantemente ocurre hacia el final de la clase, a manera

de cierre apremiado por el tiempo.

Entre las ayudas directas, existe una subcategoria denominada ayuda directa
individual, que posee la caracteristica de aparecer como momento de ensefianza
individualizada de procedimientos. En otras palabras, la maestra atiende a un solo alumno
que, con frecuencia, muestra problemas o dificultades para comprender el procedimiento
matematico que se presentd en el problema a trabajar. Es por medio de las ayudas
individuales que la maestra ensefia procedimientos algoritmicos, dando oportunidad a que

los alumnos, siguiendo sus indicaciones, repitan paso por paso (Block et al., 2015).

Otra subcategoria es la ayuda directa al equipo multigrado, se caracteriza por la
intervencion directa de la maestra para encontrar el resultado u organizar el procedimiento
propuesto a un equipo formado por alumnos de diversos grados que fueron seleccionados
para trabajar juntos. La tercera subcategoria ayuda directa por ciclo, esta relacionada con
la anterior por buscar alcanzar los mismos objetivos: guiar a los alumnos de forma directa
a encontrar el resultado u organizar el procedimiento algoritmico, con la diferencia de que

los alumnos que integran el equipo pertenecen a ciclos similares (lero y 2° grados, 3er y
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4° grados, 5°y 6° grado). Los ciclos, en ocasiones comparten tematicas similares, asi como
saberes matematicos que permiten a la maestra agrupar a los alumnos e intervenir con

menor frecuencia.

La diferencia entre ayuda directa e indirecta esta, primero, en la intenciéon que
tienen: las ayudas directas estan disefiadas -en su mayoria- para la ensefianza puntual de
un procedimiento, mientras que las ayudas indirectas estan disefiadas para dar pistas, para
encontrar resultados, ademas de promover la argumentacién y validacion® de
procedimientos. Por otro lado, la segunda diferencia entre ambas categorias es la manera
en la que se ayuda: mientras que las ayudas directas son méas puntuales y otorgan el
resultado del problema, las ayudas indirectas se dan mediante preguntas que dan pauta a

la reflexion para resolver el problema.

2.3.1.3 Ayuda indirecta de maestra a alumnos
Esta categoria destaca por su caracter indirecto, en el sentido de que no buscan

resolver la parte esencial de la tarea sino que deja a cargo de los alumnos la resolucion
del problema; posee propositos diferenciados, entre ellos se encuentran: resolver una

tarea, expresar una respuesta, reconstruir o identificar un procedimiento.

Esta unidad de analisis se hace presente en las intervenciones de la maestra, pero
también en las ayudas de los alumnos mayores a los pequefios, pues ellos procuran dar

pistas que no resuelvan la tarea.

Existen dos subcategorias dentro de las ayudas indirectas. Las ayudas indirectas
al grupo (por grado, por ciclo, al equipo multigrado), estas estan a cargo de dar la guia
necesaria para resolver el problema pero sin dar la respuesta explicita. Y la ayuda
indirecta individual, que busca propiciar reflexion en los estudiantes para promover la

construccion de aprendizaje y resolucion de problemas.

4 Brousseau (2000) plantea que la validacion es el proceso en el que el alumno justifica sus producciones
y resultados. Estas afirmaciones son sometidas a consideracion del docente o de un grupo de alumnos con
el fin de evaluarlas, aceptarlas, rechazarlas o pedir otros argumentos.
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Volviendo a la clasificacion global de las ayudas, ambas categorias directas o
indirectas, se ven atravesadas por diferentes fendmenos a lo largo de la clase de
matematicas. Uno de esos fendmenos es la fragmentacion de ayudas y la simultaneidad
en los didlogos que generan las ayudas. Este fendmeno se da gracias a la necesidad de la
maestra por atender a todos sus alumnos de revisar y validar sus trabajos (Block et al.,
2015).

2.3.1.4 Fragmentacion de ayudas
Esta categoria surge a partir del habito de los alumnos por acudir a la maestra para

validar sus avances o resolver dudas. De acuerdo con (Block et al., 2015), este fenGmeno
no es especifico de un grado sino que se observa indistintamente en todo el grupo
multigrado. Se destaca la habilidad de la maestra para escuchary atender a varios alumnos
simultdneamente, como consecuencia, las intervenciones directas o indirectas no son
continuas sino fragmentadas. En otras palabras, la maestra orienta o corrige al alumno y
le pide que regrese a su mesa para corregir, atiende a un segundo alumno orientando o
corrigiendo y mandandolo de regreso a su asiento para atender al primer alumno con el
que intervino. De esta forma se caracterizan las ayudas de la maestra, por su constante

fragmentacion y continuidad a pesar de estar fraccionadas.

2.3. 1.5 Simultaneidad de dialogos

La simultaneidad de didlogos y la fragmentacion de ayudas son categorias que se
relacionan. Es frecuente que las interacciones sean interrumpidas y se retomen después
de unos-momentos. En la misma investigacion de Block, tanto la maestra como los
alumnos comparten la habilidad de mantener la continuidad de una idea en interacciones
multiples en el que varios estudiantes, al mismo tiempo, preguntan cosas diversas segin
el grado y el avance que llevan en su trabajo. En la misma investigacion se identificaron
diversas modalidades: interacciones de la maestra con integrantes de un equipo o de forma
individual. Aunado a este fenomeno, existen momentos de una sola intervencion dirigida

a varios alumnos.

En las categorias anteriores se plasmaron los tipos de interacciones dentro del aula

multigrado, a continuacion se muestra el marco conceptual de las categorias relacionadas
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con la gestion de clase. Asi se muestran elementos desarrollados dentro y fuera del aula

como parte de las acciones con intencion didactica realizadas por el docente.

2.3.4 La organizacion de la clase

2.3.4.1 Planeacion de la clase

De acuerdo con las investigaciones realizadas por Leyva y Guerra (INEE, 2019)
los docentes multigrado reportan que no se apegan a un formato o procedimiento
especifico para planear las clases. Esto debido a que no existen propuestas curriculares
oficiales para la escuela multigrado, por ello, los docentes consideran relevante la revision
de elementos curriculares como el campo formativo y los aprendizajes esperados para
disefar la planeacion correspondiente a la semana, mes o bimestre (INEE, 2019).

Ademas, los docentes se apoyan de los libros de texto y de otras guias didacticas
para la seleccién de sus actividades de ensefianza. Algunos reportaron usar el plan 2005
de la Secretaria de Educacion Pablica (SEP) para retomar contenidos graduados y
actividades diversificadas (mismo tema y actividad con diferentes niveles u objetivos de
acuerdo a cada grado). La estrategia propuesta supone “seleccionar el tema comdn y
desarrollar actividades de tres tipos: una inicial para todo el grupo, especificas para
cada ciclo y / o grado y una actividad de cierre que puede ser con todo el grupo o por
ciclo” (SEP, 2005, p. 86).

Igualmente, ‘los docentes realizan diagnosticos (formales e informales) para
reconocer los niveles de conocimiento de sus alumnos y tomarlo como base para decidir
las actividades cotidianas. Como parte de las problematicas planteadas, los docentes
reconocen que representa una gran dificultad que los programas de estudio estén
disefiados para un so6lo grado escolar pues el grupo multigrado estd formado por una
diversidad de edades, conocimientos y habilidades muy diferentes. Esta condicion los
orilla a seleccionar los contenidos de los programas y establecer objetivos de aprendizaje
que se adapten a las caracteristicas y necesidades de sus alumnos. Por ello, se resalta la
importancia de que el docente conozca el contexto social, cultural y familiar de sus

alumnos, ademas de sus necesidades fisicas, emocionales y sociales.
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La planeacion de la clase se vuelve flexible al no haber propuestas oficiales ni
politicas educativas especificas para la escuela multigrado, por esta razon los docentes se
ven orillados a reorganizar curriculo (Block et al. 2013). Asi, los docentes crean las
planeaciones que den respuesta a su forma de trabajo, conocimientos, experiencia
profesional. De acuerdo con Arteaga (2011, en Galvan, Solares y Espinoza, 2018) la
adaptacion curricular realizada por los docentes es producto de sus procesos reflexivos y
la interaccion con los recursos pedagdgicos; “saber orquestar diversos materiales”
conlleva constante resignificacion de los contenidos curriculares, asi como de los

materiales disponibles para efecto del aprendizaje y la ensefianza.

En este sentido y para fines de la presente investigacion, la-adaptacion curricular
estd entendida como las modificaciones realizadas por los docentes a los contenidos de
ensefianza oficiales -ya sean recursos pedagdgicos, maneras de abordar los saberes o
formas de evaluar los aprendizajes- de acuerdo con las necesidades y caracteristicas del

alumnado.

De acuerdo con Block et al. (2013) la eleccion del tema y la basqueda de puntos
comunes para los seis grados es una de las estrategias de planeacion mas referida por
docentes multigrado, asi logran extender contenidos a méas de un grado a través de la
identificacion de los temas en comun. También se ajustan y fusionan objetivos, se ajustan
y sintetizan los detalles de los objetivos, se suprimen contenidos que no se consideren
indispensables; estas adecuaciones se hacen considerando el dominio de los alumnos
sobre el saber -en este caso matematico- en cuestion. Partiendo del contenido o tema en
comun se disefia la planeacion: eje tematico, objetivos didacticos, conocimientos y

habilidades por grado o ciclo, materiales y actividades iniciales.
Al haber concluido la actividad o la clase, los docentes realizan un balance como

punto de partida para las siguientes planeaciones (Block et al. , 2013) esto da pie a que la

periodicidad de la planeacion varie y se adapte a las necesidades del grupo.
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Una de las préacticas docentes mas frecuentemente documentada como
herramienta de planeacion y estrategia de ensefianza es la diversificacion de actividades,

a continuacion se brinda el marco tedrico de dicha categoria.

2.3.4.2 Diversificacion de actividades

Ante la falta de propuestas curriculares oficiales, los docentes refieren que, con la
finalidad de englobar diferentes contenidos por grado, organizan sus practicas en torno a
temas que denominan “comunes” o “transversales” o como ‘“tema en comun con
actividades diferenciadas o diversificadas” (Leyva y Guerra, 2019). Es importante
mencionar que esta organizacion no forma parte de ningn documento formativo oficial
que les sirva de guia. Esta practica implica elegir un eje tematico o saber y adaptar los
objetivos y las tareas disefiadas para cada grado. Leyva'y Santamaria (2019) conciben
esta practica como una herramienta para. abarcar mayor numero de contenidos,

atravesando los grados que constituyen sus grupos Yy las diferentes materias que imparten.

Una de estas herramientas es la diversificacion de actividades, es decir, utilizan
un mismo tema y lo graddan de acuerdo al nivel o grado que planeen trabajar. Por
ejemplo, en matematicas, algunos maestros optan por jugar con los rangos numericos o
con la complejidad de las operaciones aritmeéticas planeadas. De esta forma, el objetivo
de la actividad es el mismo, pero existe la posibilidad de ajustar los grados de complejidad
de acuerdo a las exigencias de cada grado o nivel que exista en el grupo. Las actividades
diferenciadas, sustentadas en la organizacion propia del grupo multigrado, suponen una
nueva-propuesta curricular por parte de los docentes. Estas buscan atender las distintas
necesidades y demandas educativas de los alumnos fuera de la organizacion unigrado de
los contenidos curriculares (contenidos propios de 2° grado, 3° grado, etc.). De esta forma
se hace el esfuerzo por alcanzar un nivel intermedio de complejidad de las actividades

propuestas.
Esta estrategia mencionada fue planteada oficialmente en la Propuesta Educativa

Multigrado (2005). Este es un material elaborado especificamente para la modalidad, por

ello, es uno de los referentes de trabajo mayormente utilizados entre los docentes. Esta
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propuesta educativa es un documento que busca apoyar a los docentes de escuelas
multigrado a través de sugerencias, actividades, estrategias didacticas, dosificacion y
correlacion de contenidos y propuestas de organizacion del grupo pertinentes a la
situacion multigrado, propiciando el aprendizaje colaborativo asi como el aprendizaje

autonomo.

Dentro de la Propuesta Multigrado 2005, se sugiere diversificar las actividades
por medio de planeaciones con “objetivos por grado” (ver figura 3). Este documento
representa la Unica propuesta oficial que plantea actividades diversificadas como
sugerencia para el trabajo en multigrado.

EJE: LOS NUMEROS, SUS RELACIONES Y SUS OPERACIONES

Primer ciclo Segundo ciclo Tercer ciclo

*+ Usan la serie numeérica oral y escrita de uno
en uno hasta el 30,de 10 en 10 hasta el 100
y de 100 en 100 hasta el 1000 al construir
colecciones y series de n en n, contarlas,

« Construyen seriesnumaricas cortas de una en uno,de das en dos, de tres en tres..., de 1000
en |000,de nenn

__ﬁ compararias, ordenarlas e igualarias
g Lecciones |° Lecciones 1° Lecciones 3° Leccién 4° Leccién 5° Leccion 6°
v 3,5.7.9.10,12,14,16,19, | 3,5,7, 16 (3a bala), 20, 9y 83 (punto 3) B2(L2punto |) 42 (punto 1) 9 (punto 1)

g 21,12, 34,26, 40,41 (lay | 24,44,47,59y 85 (Juegos y actividades

= 2ap), 80,81 84, 85 86 (la | (laa3abala) | pag. 44)
E p.88(lay2ap)y 107 Ficha: 12 (Il act. | y 2)
@ Fichas: 1,3, 10,43, 19 | Fichas:9y I3
5 Fichas: 2, 3.4.5. 7. 10, | I, y 22

14,18,y 42

+ ldentifican diferentes usosde lcs nimeros en diversos contextas

Lecciones |° Lecciones 2° Lecciones 3° Leccion 4° Lecciones 5° Leccion 6°

S4(lap)y 73 (lap) 5a(3abala). |12 (laa BS (L3 punto 3) 16
4a bala) y 50 (3o bala)

3z bala: balaes unt apartade o ejercicio de la leccidn

Figura 3: Ejemplo de actividades diferenciadas o diversificadas usando un mismo eje tematico para los seis grados

2.3.4.3 Circulacion de saberes

De acuerdo con Santos (2011) una caracteristica derivada de la diversificacion
de actividades es la circulacion de saberes en un grupo multigrado. La circulacion de
saberes supone abrir las fronteras entre los grados escolares, de tal forma que los
saberes fluyan de acuerdo con las circunstancias y no a las formalidades. Es desde las
asimetrias entre los alumnos que los diferentes saberes y procesos acontecen vy

convergen en la circulacion de saberes, es decir, gracias a la asimetria de elementos
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como la edad o la trayectoria escolar, los saberes fluyen en el aula a través del
intercambio e interaccion entre alumnos. La libertad con la que circulan los saberes
tiene origen en la intencionalidad del docente pues es €l quien decide la organizacion
del grupo, los contenidos trabajados por equipo o bien, qué tipo de interacciones se
harén entre alumnos; usando herramientas como rotafolios, carteles, discusiones u
otras formas de registro dentro del aula.

También ocurre que los alumnos méas grandes, ademas de explicitar nociones y
procedimientos al explicar a los alumnos chicos, algunas veces se benefician de lo que
ven y escuchan para repasar o, incluso, para tener una segunda ocasion de comprender
algun aspecto (Broitman, Escobar, Sancha y Urretabizcaya, 2015). Este aprendizaje se da
de manera inevitable y permanente, al estar en constante contacto con alumnos de
multiples grados: los alumnos de menor edad estan en contacto con conocimiento de otros
grados y otras edades, y a la inversa, los alumnos de mayor edad consolidan
constantemente los conocimientos ya adquiridos-al verse en la necesidad de modificar y
simplificar su pensamiento y vocabulario para que los alumnos de menor edad alcancen

a entender los contenidos o los objetivos de la actividad (Bustos 2010).

La presencia y circulacién de saberes dentro del aula multigrado representa la
apertura de marcos de practicas docentes, ya que las posibilidades de interaccion entre los
alumnos de diferentes edades y el saber rompe la estructura de escuela graduada en
términos didacticos. Esta ruptura tiene implicaciones en la organizacion que realiza el
docente de contenidos curriculares y deriva en nuevas secuencias de ensefianza y
aprendizaje (Santos, 2011), que también modifican las formas de concebir y abordar otros

elementos de la enseflanza, como la evaluacion.

En este capitulo se abordaron las nociones centrales que sostienen a nivel
conceptual esta investigacion. Las categorias de andlisis analizaron las interacciones
dentro del aula multigrado, asi como las acciones con intencién didactica que el docente
realiza dentro (diversificacion de actividades, circulacion de saberes) y fuera del aula

(planeacidn de las clases y adaptacion de contenidos curriculares).
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Capitulo 3. Metodologia

Este capitulo tiene como objetivo describir la metodologia seguida para la
construccién del estudio de caso, desde la seleccion de la maestra hasta la forma en que

los datos fueron analizados.

Primero, se muestra el enfoque metodologico utilizado, posteriormente se
describen el contexto en el que el estudio se llevo a cabo, las técnicas utilizadas para
recabar informacion durante el trabajo de campo y finalmente, la forma en que se realizo

el registro de la informacion y el andlisis de los datos obtenidos.

3.1 Encuadre metodoldgico

Este trabajo se realiza desde un enfoque etnografico. Este enfoque se sostiene desde
la perspectiva de una metodologia interpretativa, que busca adentrarse a una cultura ajena
y el ejercicio de analisis continuo de la realidad observada; este enfoque va mas alla de
técnicas para desarrollar una-descripcion empirica (Rockwell, 1987). La etnografia
posibilita “indagar en el entramado de significados de las acciones humanas y conocer las
logicas que subyacen a las practicas sociales” (Erickson, 1989; Geertz, 2002 y 2005;
Rockwell, 1986 y 1987, citados en Arteaga, 2011, p. 33).

El conocimiento local que se genera a partir de este enfoque metodoldgico, es un
elemento examinado desde distintas orientaciones para identificar ciertos niveles de
correspondencia, patrones comunes o recurrentes. Rockwell y Mercado (2003)
argumentaron que en las précticas docentes intervienen condicionantes mas alla del
conocimiento pedagdgico que se posea; estan inmersas también las variables
institucionales, sociales y personales. Geertz (2005, en Arteaga 2011) plantea que el
objetivo de un estudio con enfoque etnografico es lograr un amplio y profundo analisis
de los procesos que describen los fendmenos sociales en un espacio determinado. Este
enfoque también se define como un proceso para documentar aquello que no se ha
documentado de la realidad social especifica de un espacio. Asi es como “lo cotidiano”

esta impregnado de contenidos y actividades articuladas por sujetos particulares que
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delimitan el anélisis y construyen el centro del acontecer histérico (Rockwell, 1987).

Rockwell y Mercado (1988), plantean que los procesos cotidianos en las aulas son
objetos de andlisis pues aportan informacion para la comprension de diversas dimensiones
del quehacer educativo. Dentro de estas dimensiones, se rescatan las explicaciones que
brinda la maestra sobre sus las actividades que planeo, la visiéon que ella misma tiene
sobre su préctica, las descripciones, justificaciones y las condiciones -didacticas o no- que

influyen el trabajo docente.

Para dar cuenta de las practicas de ensefianza en una primaria multigrado unitaria,
el enfoque etnografico acompafd los momentos de observacion, grabacion, registro,

transcripcion y analisis de las clases de matematicas.

El marco conceptual anteriormente expuesto contiene nociones tedricas para
indagar en la informacion arrojada por el trabajo de campo. Rockwell (1987) plantea que
la construccion del objeto de estudio no es un proceso estatico, sino que implica una
continua construccion y reformulacion de categorias de analisis. En este sentido, las
categorias aqui construidas responden ‘a la lectura y relectura de la informacion

recolectada en el trabajo de campo.

Debido a este planteamiento y a la complejidad del caso elegido, se opt6 por el
enfoque etnografico para indagar sobre los procesos de actuacion docente ante
determinadas situaciones, observar sus acciones recurrentes, interpretar por qué las hace,
qué piensa y como interpreta las respuestas de sus alumnos, es decir, un acercamiento

para interpretar la realidad escolar.

3.2 Eleccion y construccion del caso

Esta investigacion pretende caracterizar la préactica docente de una maestra de
escuela multigrado, especificamente durante las clases de matematicas. La maestra
pertenece al sistema educativo publico mexicano y fue gracias a la recomendacion de la
jefa de sector que se abrid la puerta para esta investigacion. Se eligio este caso para
analizar la particularidad y complejidad singular que, para este estudio, consiste en una
primaria multigrado unitaria.

La docente a cargo de la escuela atiende a los alumnos, realiza actividades de

direccion, organiza la limpieza de las instalaciones y esta en contacto con los padres de
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familia. Su formacion profesional es de maestra normalista de educacion primaria.
Trabajo un afio en una escuela particular, posteriormente se inscribio al Sistema de
Educacion Publica; sus primeros afios de ensefianza fueron en una escuela bidocente y
tridocente, posteriormente solicitd su cambio a la escuela unitaria (o0 unidocente) donde
labora actualmente. Habia trabajado dos afios en esta escuela al momento de la
investigacion. Sus primeros acercamientos con escuelas multigrado le permitieron
obtener experiencia y un panorama sobre las implicaciones y los retos de la educacion
multigrado. También le permitié desarrollar diversas estrategias para planear la clase y

establecer objetivos que promovieron aprendizajes en los nifios.

Como sostienen diversos estudios (Ezpeleta, 1992; Escobar, 2016; Juarez, 2015),
el trabajo del maestro multigrado es solitario, pues frecuentemente se encuentra en la
posicion de ser la unica figura de autoridad (administrativo, educativo, de direccion),
carece de intercambios didacticos, consejos, sugerencias, estrategias o del simple hecho
de organizar el pensamiento para lograr comunicar alguna dificultad dentro del salon de
clase. En este estudio de caso, la maestra report6 que uno de los esfuerzos por socializar
las estrategias y adecuaciones curriculares en escuelas multigrado es la reunion a la que
convoca la supervisora de zona®, quien solicita que los maestros se reinan una vez al mes
0 cada bimestre para disefiar planeaciones didacticas de todas las asignaturas y con
actividades adecuadas a cada grado. Esto con base en los planes de estudio del 2011 (de
3°a 6%y del 2017 (1°y 2° grado).

En la. mayoria de las zonas con presencia de escuelas multigrado, estas reuniones
representan el Unico contacto que los docentes mantienen con otros maestros, y a su vez

representan la Unica propuesta didactica adecuada a la realidad multigrado.

5 Figura que tiene a su cargo varias escuelas, pablicas o privadas, y es encargada de supervisar su
funcionamiento.
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3.2.1 Contexto

La escuela es una primaria rural multigrado que se localiza en el municipio de
Pinal de Amoles, Querétaro, Mexico, en medio de varias montafias pertenecientes a la

Sierra Gorda del estado (figura 4).

S e

Figura 4: Escuela multigrado unitaria, Pinal de Amoles, Querétaro

La localidad rural donde se sitla la escuela se considera pequefia pues el niUmero
de habitantes es de 246 personas (INEGI, 2015). De acuerdo con el Consejo Nacional de
Poblacion (2019), la comunidad presenta un muy alto indice de marginacion pues no
cuenta con todos los servicios basicos: no existe un camino en buenas condiciones para
llegar a la comunidad y a la escuela, tampoco cuenta con alumbrado publico ni red de

tuberias para abastecerse de agua o red publica de drenaje (INEGI, 2010).

En el &mbito sociocultural en la localidad se presentan multiples problemas
sociales emergentes como alcoholismo, drogadiccion, vandalismo y migracién nacional
y a Estados Unidos. Las familias que se quedan en la comunidad estan compuestas, en su

mayoria, por mujeres, nifios y personas de la tercera edad. Los pobladores se ven orillados
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a salir del pueblo para trabajar en la cabecera municipal o bien, dedicarse a tareas

agropecuarias y albafileria, entre otros oficios.

Para esta comunidad la escuela juega un papel central en la organizacién social de
la comunidad pues es un punto de encuentro y centro de reuniones (administrativas,
sociales y econdmicas). Es por ello que los habitantes procuran mantenerla en buen estado

y participan activamente en las tareas de limpieza y faena de las instalaciones.

La escuela es rural unitaria, la docente atiende a los 6 grados simultaneamente. El
grupo estuvo integrado por 20 alumnos: 2 en 3° de preescolar®, 5en 2° grado, 6 en 3°, 3
en 4° 4 en 5° 2 en 6°, en ese ciclo escolar no se inscribieron alumnos para 1° de primaria.
Cabe mencionar que la poblacién estudiantil del grupo estaba formada por primos y/o

hermanos de diversas edades que cursaban diferentes-grados.

En cuanto a infraestructura, la escuela cuenta solo con dos aulas, una que se
utiliza como biblioteca y sala de medios y otra, como salén para las clases (ver figuras 5,
6 y 7). Debido a las condiciones de marginacidn y pobreza, la maestra inscribi6 a la
escuela en un programa de asistencia social del gobierno estatal, con este apoyo se instald
un comedor escolar con su respectiva cocina e instalaciones de agua y gas, asi como mesas
y sillas para que los alumnos ingieran alimentos al medio dia. La cocina esta a cargo de
las madres de familia quienes, organizadas por un rol que la maestra disefid, llevan comida

al comedor escolar.

Es importante mencionar que la maestra no reside en esta comunidad sino en la
cabecera municipal que esta a 13.1 km (40 minutos aproximadamente), por lo que se

traslada todos los dias a la escuela.

& En el momento del trabajo de campo no habfa suficientes alumnos inscritos al preescolar de CONAFE,
por lo que el grupo no se abrié. La maestra aceptd que los alumnos fueran parte del grupo pero no estaban
formalmente inscritos en el Sistema Educativo Mexicano, por lo que no eran evaluados de manera oficial.
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Figura 5: El aula de primaria unitaria, su infraestructura.

Figura 6: Maestra y alumnos trabajando en el patio de la escuela.
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Figura 7: Alumnos en el aula multimedia. Este espacio también alberga los libros de la biblioteca.

3.2.1.1 Autorizacion de las familias para el registro de los dates

Para tener acceso a la poblacion de estudio. de la escuela, se obtuvo el
consentimiento informado de los padres de los participantes, pues éstos son menores de
edad. Se organiz6 una reunion especial con los padres de familia para explicar los
alcances de la investigacion, en torno a los objetivos, tratamiento, analisis y publicacion
de los datos; se explico que el nombre de la comunidad permanecia en el anonimato, los
nombres originales de los alumnos participantes serian cambiados y sus rostros cubiertos
para proteger su identidad, en atencidén al comité de bioética de investigacion de la

Universidad Autonoma de Querétaro.

3.3 Tecnicas para obtener informacion

Observacion/no participante
Las visitas a la escuela en las que se llevo a cabo la observacion no participante,

se dieron de enero a junio del 2019. Se realizaron 13 visitas a la comunidad, espaciadas
con dos semanas de diferencia, por lo que se observaron y videograbaron 13 jornadas
completas. Sin embargo, se hizo hincapié en los momentos que la maestra otorgo a la

ensefianza de los contenidos de matemaéticas.
Ademaés de la videograbacion,, se realizé un diario de campo en el que se registrd

el tiempo otorgado a cada actividad, la descripcion de los momentos de clase, asi como

de la organizacién y acomodo de los estudiantes y el material utilizado.
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La observacion no participante tuvo como objetivo registrar todo acontecimiento
generado en el aula de clases, evitando juicios sobre lo que se vio y se escuchd durante
este registro. Al terminar cada jornada de clase, se afiadié todo lo que se recordd con la
mayor precision posible, y se completaron las notas de campo, considerando las

interacciones de los participantes asi como la organizacion de la clase de matematicas.

El material que se recogid sirvié de evidencia empirica para analizar e interpretar
en una etapa posterior, con el fin de reconstruir los eventos, sin dejar de ser interpretados

por quien registra.

Los archivos de campo constan de 13 registros de observaciones de clase,
efectuadas de enero a mayo de 2019, clasificados segun el dia, la asignatura y el tema
observado. La relacion de sesiones observadas y los temas abordados se encuentran en el

anexo 1.

Entrevista estructurada

Se realiz6 una entrevista inicial a la maestra. La estructura de dicha entrevista fue
disefiada por la Red Tematica de Investigacién de Educacién Rural, como parte del
proyecto de investigacion Interinstitucional “Escuelas Multigrado en México: situacion,
retos y propuestas de mejora” (Anexo 2), que tiene como objetivo indagar sobre la
construccion de la planeacion didactica en escuelas multigrado. Esta entrevista fue
aplicada de acuerdo con su disefio original, grabada y transcrita; la informacion obtenida

fue utilizada para la construccion del caso expuesto en el apartado anterior.

Entrevistas semi estructuradas

Se entablaron entrevistas semi estructuradas con la docente, principalmente en los
traslados de la cabecera municipal a la comunidad. Se consideran entrevistas semi
estructuradas debido a que se tuvo un esquema fijo de preguntas (;cual sera el trabajo de
hoy?, ¢qué materias vas a trabajar?, ;,como lo haras?, ¢qué recursos pedagdgicos seran
utilizados?, entre otras); de acuerdo con las respuestas de la maestra, se realizaron

preguntas mas especificas para profundizar en las planeaciones antes de las clases. La
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maestra conocia esta estructura y conforme pasé el tiempo, ella compartia los planes del
dia sin necesidad de preguntarle por la agenda del dia. A través de dichos didlogos se
conocieron las planeaciones de la maestra, adaptaciones curriculares, materiales
utilizados, asi como elementos emergentes del trabajo etnografico (relacion con la
comunidad y padres de familia, cdmo ha sido su experiencia al trabajar en una comunidad
con las caracteristicas ya mencionadas). La informacion recogida de las entrevistas fue
registrada en el diario de campo, en donde se rescataban elementos destacados de los

dialogos con la maestra.

Otras fuentes de informacion

Como parte de la recoleccion de informacién sobre la planeacion y adecuaciones
curriculares, la maestra proporciond algunos planes trimestrales elaborados por un grupo
de maestros multigrado como parte de las actividades de los Consejos Técnicos
Escolares’. La maestra reconocié que no usa-estas planeaciones “pues no se adectian a
las caracteristicas y necesidades de sus alumnos”, ya que los alumnos no se encontraban
en el nivel académico esperado para ese momento del ciclo escolar (al respecto se
profundizara més adelante).

También se levantd un registro fotografico amplio con imagenes de las
instalaciones de la escuela, los estudiantes trabajando, asi como algunas de las

producciones de los alumnos y los materiales usados durante las clases.

3.4 Registro y analisis de la informacion
Esta investigacion tiene como objetivo caracterizar las practicas docentes durante
la clase de matematicas, es por ello que se transcribieron sélo los momentos dedicados a

esta asignatura, a pesar de haber registrado toda la jornada escolar.

" Los Consejos Técnicos Escolares o CTE, son reuniones periddicas de docentes que buscan propiciar el
didlogo entre maestros con el fin de disefiar rutas de mejora en la practica diaria. Estas reuniones no son
exclusivas de maestros de escuelas multigrado sino que se extienden a nivel nacional (escuelas publicas y
privadas) y son obligatorias para todos los niveles educativos basicos del pais. En ocasiones, estas reuniones
representan la Unica oportunidad de los maestros de escuelas multigrado para compartir estrategias,
adaptaciones curriculares, experiencias o problematicas con otros docentes.
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Las observaciones que se registraron fueron transcritas para su analisis. Esta
transcripcion se realizé en unatabla (ver tabla 1) donde, en la primera columna se indico
el minuto del video, en la segunda columna se describié lo sucedido en el aula en términos
generales (saber matematico, organizacién del grupo, materiales), en la tercera columna
se hizo una descripcién momento a momento de lo que sucedié (los cambios de locutor,
movimientos de la maestra, gestos, etc.), en la cuarta columna se indicé el transmisor
(quién dijo) y en la ultima columna se transcribieron los didlogos producidos por los
estudiantes o por la maestra.

MINUTO | DESCRIPCION | DESCRIPCION | QUIEN TRANSCRIPCION

GENERAL |
0:06 Se aborda el temade | Todos estan M (maestra) |...4hi déjenlos, a ver, péngalos
escritura de nimeros: | sentados en el piso también en orden..

cada alumno escribi6 |31 centro del salon.
dos nameros e |

intercambié cuaderno
con compafiero para
que el otro revisara e
hiciera la escritura del
ndmero.

Tabla 1: Forma de organizacion de las clases transcritas

Posteriormente se reviso, con detenimiento y en maltiples ocasiones, el material
registrado con el fin de encontrar regularidades en el actuar de la maestra, asi como formas
de participacion recurrentes tanto de la maestra hacia los alumnos como de los alumnos
hacia la maestra; esto de acuerdo con el enfoque etnografico, en el que se indica que el
andlisis cualitativo requiere distinguir unidades significativas desde los procesos y
perspectivas locales para la elaboracidn de categorias finas de analisis y construccion del
objeto de conocimiento (Rockwell, 2008). Al inicio del trabajo de campo, se tomaron
categorias construidas a priori, como las presentadas en el capitulo anterior, que ayudaron

a codificar las conductas observadas.

Una vez terminado el trabajo de campo, se prosigui6 a la escritura del texto que

integré descripciones analiticas, dentro del paradigma interpretativo, para analizar la
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complejidad de un caso singular que, para este estudio, consiste en una primaria
multigrado unitaria. La identificacion de datos y categorias construidas sufrieron
ampliaciones, reformulaciones y reconceptualizaciones. Este proceso de constante
cambio y el trabajo de reflexion tedrica que sefiala Rockwell (1987) es lo que posibilita

la construccidn de un objeto de estudio como el que aqui se presenta.
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Capitulo 4. Caracterizacion de la practica docente en multigrado en

la clase de matematicas

En el presente capitulo se presentan los resultados de la investigacion sobre la
caracterizacion de la practica docente. Se comienza con las interacciones que promueve
la maestra para orientar a los alumnos, posteriormente, a través de diferentes ejemplos, se
presentan las acciones que conformaron la practica de la maestra para ensefar
matematicas. De acuerdo con el encuadre conceptual presentado en el capitulo 2, se
analiza como se presentan en la préctica de la maestra: las ayudas, la diversificacion de
actividades, la circulacion de saberes, las actividades permanentes, la reformulacion de

instrucciones, la planeacion y la evaluacion.

Se cierra el capitulo con el analisis de una clase de calculo mental, en la que se
presentan las acciones con intencién didactica y saberes de la maestra sobre la ensefianza

del célculo mental, a través de una interpretacion teorica.

4.1 Las ayudas

Los estudios de Block; Ramirez y Reséndiz (2015) y de Block, Carrillo y Reséndiz
(2017) caracterizan las interacciones de la maestra con los alumnos, a éstas las denominan
ayudas; gran parte de estas interacciones se observan a traves de distintos tipos de ayuda
que la docente proporciona de manera simultanea y en diferentes espacios del aula o fuera
de ésta cuando la actividad asi lo requiere, dadas las condiciones de estas interacciones,
se consideran propias de la modalidad multigrado. Las ayudas entre alumnos también son
muy. valiosas, con frecuencia suelen ser espontaneas o a peticion de la maestra. Estas
pueden ser entre alumnos del mismo ciclo, de un alumno mayor a uno menor y/o por

solicitud de la maestra.

En este apartado, se analizaron algunos de las observadas desde la mirada propia

de las interacciones entre alumnos y maestra y alumno-alumno.
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4.1.1 Ayuda de la maestra a los alumnos
Las interacciones o ayudas que la maestra brinda a los alumnos, ocurren en su mayoria

cerca del escritorio de la maestra, es decir, los nifios se levantan de sus sillas o del lugar
donde estén trabajando y se acercan al escritorio de la maestra a preguntar lo que
necesiten. La mayoria de las veces la fila para abordar a la maestra es larga (entre 5y 7
personas), por lo que el tiempo de espera para validar® el trabajo puede tomar de 10 a 15
minutos. Se observo que en ocasiones los nifios se acercaron a la maestra sin hacer fila,
es decir, la abordaron directamente o bien gritaban frases como: “maestra, ¢puede venir
por favor?” o soélo:“imaestral”. Si la maestra no estaba atendiendo a alguien en
especifico respondia a las demandas de los nifios, si, por el contrario, la maestra atendia
aalguien, no respondia y los nifios esperaban su turno. Se observo también que predomina
la interaccion de la maestra con los integrantes del equipo o bien con algin alumno en
particular, y en otros momentos la atencion e interaccion es a nivel grupal o bien por
grados.

La maestra muestra la habilidad de mantener didlogos simultdneos con varios
alumnos dentro de un equipo de trabajo. o con algin alumno en particular, ademas,

mantiene interacciones con todo el grupo.

4.1.1.1 Ayudas directas.maestra-alumnos

Los datos muestran que la maestra frecuentemente ayuda de manera directa a los
alumnos, identificandose ayudas directas de tres tipos: individual, por equipo multigrado

y por ciclo.

Ayuda directa individual

Una de las clases observadas esta relacionada con el calculo mental, en la cual, la
maestra decide abordar el tema por medio de un juego en el patio. Cada alumno hacia
operaciones en su cuaderno, la maestra las revisaba y nadie méas debia verlas.
Posteriormente, los alumnos dictaban esas operaciones y los demas compafieros debian

encontrar la solucion haciendo uso del calculo mental. Si el resultado era el correcto, los

8 Para fines de esta investigacion, el término validar sera usado para los momentos en que la maestra
revisaba los trabajos, corregia y/o determinaba si los resultados de las tareas eran correctos o no.
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alumnos ganaban una tapa, la cual seria canjeada por "dinero" més tarde (1 tapa=1 peso).
Los alumnos de 3° de preescolar y 2do afio realizaron restas de decena menos unidad (por
ejemplo 10-7=3), los alumnos de 3er afio restaron nimeros bidigitos, tales como 95 - 43=
52; los alumnos de 4to afio realizaron divisiones de nimeros bidigitos entre unidades, por
ejemplo 10 + 2= 5; los alumnos de 5to y 6to afio sumaron y restaron fracciones con igual

denominador.

Durante la clase, la maestra explicé a Juan, alumno de 5° grado que trabajo con el
grupo de 4to, el procedimiento y la relacion inversa que existe entre las multiplicaciones

y las divisiones.

M Por ejemplo...cinco por dos son diez, ¢cudnto es diez entre dos?, cinco
por ocho cuarenta...cuarenta entre cinco...ocho...piénsalo.

Juan vuelve al lugar donde estaba trabajando y reorganiza sus procedimientos, cuando
termina, se acerca de nuevo a la maestra para revisar sus resultados.

M ...cinco por tres es quince; porque quince entre tres te va a dar
cinco...quince dulces entre tres nifios les va a tocar de a cinco y quince
dulces entre cinco nifnos les va a tocar de a tres...

Juan una vez mas vuelve a su sitio e intenta de nuevo el procedimiento.

M Ven, Juan...(toma su cuaderno y lo revisa) ¢y esto qué hace aqui?...;de
donde sacaste este cuarenta? Dije que el que vas a dividir es el
resultado que tienes aqui, doce entre... (sefiala cuaderno).

J Cuatro

M O doce entre...

J Tres

M Si ta dices doce entre tres tu resultado va a ser cuatro y si yo digo doce

entre cuatro tu resultado va a ser tres, porque cuatro por tres te da
doce...¢ya, o todavia no?

J [murmura]

M [asiente con la cabeza] Doce entre tres te da cuatro, es un juego entre
las tablas de multiplicar, el resultado que te da en una tabla siempre
puede ser el que va adentro y puede ser al revés, doce entre tres,
cuatro. Si te fijas cuando hacemos una multiplicacion decimos, esto
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multiplicado por qué me da doce...
J Tres por cuatro doce...[murmura]...aqui estan

M [raya el cuaderno] No, es que estas de aqui no valen, vuélvelas a hacer
acé de nuevo.

En el fragmento anterior la maestra realiz6 una intervencion para orientar a Juan
de modo que lograra establecer una relacion inversa entre los nimeros que se dividen y
multiplican, sin alterar el resultado final. Inicia con un rango numérico de 40, poniendo
como ejemplo larelacion 5 * 8 =40, 40 + 5 = 8. Sin embargo, Juan no logra establecer
esta relaciony, en la segunda intervencion de la maestra 15+3= 5, usa también el ejemplo
de reparticiones de objetos (dulces) y cuéntos le tocarén a cada persona para ilustrar mejor
lo que busca que el nifio comprenda. En la tercera intervencion la maestra decide
disminuir la cantidad de 15 a 12, y hace uso de la relacién 3 * 4 = 12, 12 + 3 = 4. Fue
entonces que Juan mostré una mayor comprension sobre lo que la maestra le explicd, esto
se muestra con los momentos de silencios, susurros o respuestas a las pistas de la maestra.
En la dltima intervencion de la maestra, explicd que este es “un juego entre las tablas de
multiplicar”, al sefialar que “el resultado que te da en una tabla siempre puede ser el que
va adentro (dividendo) y puede ser al revés”. Con esto, la maestra busca que Juan logre

establecer que son operaciones inversas, es decir (x)(y)=12,12+y=xy 12 +x=Y.

La maestra intervino utilizando una cantidad menor y asociando la multiplicacion
como la operacién inversa de la division. De este ejemplo se puede inferir que la maestra
tuvo intenciones didacticas, la primera relacionada con la modificacion y disminucion del
rango usado para que el alumno lograra operar con mayor facilidad, la segunda, sobre que

la multiplicacién y la division son operaciones inversas.

Ayuda directa por equipo multigrado

Durante la misma clase de célculo mental, la maestra intervino con el grupo de
preescolar y con el grupo de 2do afio. Este equipo de trabajo estuvo integrado por alumnos

cuya tarea fue realizar sustracciones de dos nimeros: uno con dos digitos y otro con uno
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solo. La maestra tomd la decision de incluir a los nifios de preescolar en este equipo para
promover el acercamiento a calculos mentales, asi como para familiarizar a los alumnos
con la dinamica del juego. Federico de 2° grado comenzd a ayudar a su compafiero
Gabriel, de preescolar; al notar esta ayuda, la maestra intervino y explicé el procedimiento
a Gabriel para después, pedirle a Federico que ayudara a su compafiero a seguir

practicando:

Federico se acerca a la maestra

F
Maestra, Gabriel dice que es seis, pero es dos.

M ...pero puedes explicarle...dile que ponga...jGabriel!...hay que
explicarle hijo, mira...Gabriel, tienes diez pon tus deditos, son
diez...(Gabriel pone los dedos arriba, -imitando a la maestra)
mirame...mirame...diez...tengo diez patitos y se me murieron
cinco, cuéntale cuantos se murieron...;cuantos te quedaron?

G Cinco

M Eso...otra vez...tengo diez patitos, y se me murieron tres...quita

tres porque se me murieron tres...

Gabriel deja arriba sélo tres dedos

M ¢ Cuantos quedaron?...no...aca, mira mi mano... tenias diez y se
murieron tres...quita tres y los demas se quedan arriba...no, no
no...

Federico se inclina para ayudar y mostrar a Gabriel el procedimiento

Federico Mira, bajale estos...asi

M Eso, ayudale y explicale...ayudale y explicale, ponle muchos, dile
muchas veces...

En el fragmento anterior, se puede interpretar que la maestra tuvo dos intenciones
didacticas. Primero, la intervencién con Gabriel tuvo como objetivo mostrar el
procedimiento de recuento de objeto para llegar a la cardinalidad (Chamorro, 2005) y a
la nocion de numero. Para el alumno de 2° grado, la intencion didactica estuvo

encaminada hacia la transformacion de conjuntos, recuento sin empezar desde 1 para
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completar el conjunto y suma de nimero perdido para encontrar la diferencia entre dos

cantidades.

Los datos muestran que la maestra emplea los dedos como un recurso para
representar las cantidades asi como las transformaciones que se realizan, al poner tantos
dedos como “patitos”. El procedimiento de recuento con los dedos es usado como una
estrategia de recuento al pedirle a Gabriel que baje tantos dedos como la cantidad de
“patitos que se murieron” Y vuelva a contar cuantos le quedaron; esta demostracion la
hizo frente a Federico para que él también viera el procedimiento y pueda replicarlo con
su compafiero, dando paso a una ayuda entre alumnos de diferentes grados. A pesar de
que Gabriel copi6 el movimiento de los dedos, el gesto de contar y repitié la serie
numérica, parece que no resolvié realmente el problema pues no logro resolver ninguna
operacion de manera independiente. Este es un conocimiento que Gabriel no ha abordado

pues no corresponde a su grado.

Una concepcion que se puede “identificar es la relacionada con que, en
matematicas, es necesario repetir el procedimiento para lograr un dominio y por ende, un
aprendizaje. Esto se asocia a la peticion de la maestra a Federico, de que le ponga muchos
ejemplos similares a Gabriel; el saber docente de la maestra, asi como sus creencias sobre
el aprendizaje del calculo mental, estan relacionadas con la repeticion de ejercicios para
lograr mayor habilidad-mental. Esta practica educativa esta relacionada con la premisa de

que los alumnos aprenderan reiterando el ejercicio.

Ayuda.directa por ciclo

En una clase donde la maestra abordd el tema de éreas, perimetros y volimenes®,
dividio al grupo por ciclos, 2° grado corresponde al primer ciclo, 3° y 4° grado
corresponden al segundo ciclo y 5°y 6° grado corresponden al tercer ciclo. En esta ocasion
el grupo de preescolar trabajé una actividad de lengua escrita y no fue parte de la clase de

matematicas, por lo que los alumnos de 2° afio trabajaron solos. Los temas abordados

% El plan de estudios de 2° grado no contempla el &rea ni el perimetro como contenidos curriculares, sino
que comienzan con las nociones de aristas y vértices. Por otro lado, en 5° afio comienza a abordarse la
nocion de litro y capacidad pero no llega a concretarse el calculo del volumen como concepto
matematico.

-65-



fueron: en 2° areas y perimetros de una figura utilizando unidades no convencionales -un

cuadro de 5 x 5 cm era igual a una unidad cuadrada- (figura 8); en 3°y 4° célculo de areas
» ) b-h . .
y perimetros de triangulos usando la férmula - (figura 9); en 5° y 6° célculo de

volimenes de prismas cuadrangulares, haciendo uso de unidades cubicas (cubos de

plastico de 1 cm de lado) (figura 10).

Figura 8: Cuadritos usados por 2°
grado para contar unidades cuadradas
y calcular el area del cuadrado de
mayor tamafo.

b= 14

Figura 9: Ejemplo del ejercicio realizado por el 2°
ciclo (3er y 4° grado), cuyo objetivo fue calcular el
area de triangulos.

3

Figura 10: Ejemplo del prisma rectangular que los alumnos de
3er ciclo (5°y 6° grado) debian construir. Cada cubo mide 1cm?
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El siguiente fragmento muestra la ayuda directa de la maestra al grupo de 2°, en
donde interviene con el concepto de area, primero pidiendo a los nifios que contaran
cuadro por cuadro y luego preguntando las alternativas para agilizar el procedimiento de
calculo del area. Los datos muestran que la maestra interactudé con dos alumnos de 2°
grado, Federico y Diana, sin embargo, durante su intervencion estuvieron presentes. los

cinco alumnos que formaron parte del grado.

La maestra reviso el trabajo que realizaron alumnos de 20 afio sobre la actividad de area:

M Muy bien, este es un cuadrado, ¢como vamos a calcular el area de este
cuadrado?...;,como se calcula esto? cuantos cuadritos tenemos ahi...

F (cuenta y sefiala los cuadrados colocados sobre el piso) seis...nueve

M ¢ Pero qué operacion tenemos que hacer?

F tres por tres

M Eso...tres por tres (sefiala la parte superior y uno de los lados del cuadrado

alineados sobre el piso), porque son uno, dos tres...uno, dos, tres, y en la tabla de
multiplicar, ¢cudl seria?

D Tres veces el tres...

F ...porque...porque tres por tres nueve... tres por... por tres... (Sefiala la parte
superiory uno de los lados del cuadrado)

M ..entonces, esto que ustedes me estan diciendo, lo que me acabas de decir, se llama

area, estos cuadritos son el area del cuadrado, y el area la vamos a contar con
cuantos cuadritos tenemos, pero...escuchen... para no contar uno, dos, tres,
cuatro, cinco, seis, siete, ocho, nueve y no tardarme tanto, ¢qué tengo que hacer?

FyD Tres por tres...

M Tres por tres y es mas rapido, eso es el area...

De los datos anteriores se interpreta que la maestra intervino dos veces, la primera
como ayuda directa para guiar el proceso de conteo de los cuadros que representaban

unidades cuadradas, guiando con preguntas como ““;qué operacion tenemos que hacer?”
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o “y en la tabla de multiplicar, ¢como seria? ”. En esta intervencién, la maestra muestra

cémo, por medio de arreglos rectangulares, se logra conocer la superficie del cuadrado.

La segunda intervencion la realiza para establecer con los alumnos la relacion

entre el area con las unidades cuadradas, pues la maestra explica la representacion de las

unidades cuadradas y explicita la formula para obtener la superficie del cuadrado.

Durante la misma clase, los alumnos de 5° y 6° (tercer ciclo) trabajaron con el

concepto de volumen y construyeron prismas cuadrangulares, para ello, usaron unidades

clbicas (1 cmq) para formar un prisma de 24 cm?® (ver figura 11).

La maestra se acerca al lugar donde los alumnos del 3° ciclo estaban trabajando

M

@)

C

Con este me van a hacer un edificio...(toma los cubos)...aqui ya vamos a
ver volumen y el volumen no es como el metro, hay que sacar el area...a
ver, en el area ¢ qué contamos?.¢El area como se trabaja?

Sacamos base por altura
b (base) por h (altura)

Vayan a ver a segundo afo, qué estan midiendo ellos, ¢qué cuentan ellos
cuando estan calculando el area?

Ah! jLos cuadritos! (la superficie)

Los nifios de segundo se reparten cuadros de papel, en partes iguales, para formar
figuras y sacar areas:

M

A0S

Aos

Si, en el area, contamos cuantos cuadrados caben en una figura (...) en el
volumen no, en el volumen vamos a contar cuantos cubos hay en el prisma,
ese es el volumen...asi se mide el volumen, se mide en cubos ¢ cuantos cubos
le caben a un prisma?

Cuatro

No necesariamente tienen que ser cuatro, el volumen es cuantos cubos le
van a caber, entonces aqui ya vimos que tengo, aqui ¢cuantos cubitos?

Tres
¢Y para atras?
Dos

Entonces, vamos a multiplicar lado por lado, ¢ cuantos son?
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Ao0s Seis

M Tres por dos, seis, que es lo que estan haciendo ustedes alla, pero aqui ya
lo tenemos dentro, tres por dos, seis...a ver, ¢cuantas veces el seis? uno,
dos, tres, cuatro...¢qué hacemos?

Rocio Multiplicamos seis por cuatro

M Seis por cuatro, entonces seria, dos por tres seis, por cuatro, veinticuatro.
¢cuantos cubos le caben a este prisma que tiene Maribel?

A0S Veinticuatro

M Veinticuatro, entonces se llama volumen.

En este fragmento se pueden realizar las siguientes interpretaciones. La relacion
entre el volumen con las unidades cubicas, se establecen a traves de la multiplicacion de
las tres dimensiones (largo, ancho y alto), de modo que se multiplica la superficie por la
altura. A partir de esta intervencion, se puede considerar que la maestra evidencia la

concepcion del aprendizaje a través de la explicacion de ejemplos.

Posteriormente la maestra ayuda de nuevo de manera directa a los alumnos del 3°
ciclo, a través de un arreglo. rectangular como ejemplo para mostrar la formula del

volumen del prisma.

4.1.1.2 Ayudas‘indirectas maestra-alumnos

Las ayudas indirectas no se presentan de manera frecuente, en contraste con las
ayudas directas. Se han identificado tres tipos de ayudas indirectas: para el grupo

compuesto por todos los miembros del alumnado, multigrado e individual.

Ayuda indirecta al grupo multigrado

Los datos presentados a continuacion son parte de una clase donde se abordo el
tema de coordenadas con los grupos de 3° a 6° grado. Esta actividad se hizo en parejas
con alumnos de distintos grados, por ejemplo alumnos de 4° hicieron pareja con alumnos

de 6°; cada pareja tenia un tablero de ajedrez hecho con cartdn, y tapas de botellas con el
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simbolo de la pieza de ajedrez dibujada sobre la superficie de la tapa. Cada tapa simboliza

una ficha del tablero de ajedrez, blanca o negra.

Primero, la maestra dibujé un tablero similar al de ajedrez en el pizarron (figura
12), las letras indicaran un desplazamiento horizontal y los nimeros un desplazamiento
vertical. Luego explicé los procedimientos para operar con el tablero: usar letras (A, B,
C, D) en el eje horizontal (eje x) y nimeros (1, 2, 3, 4) en el eje vertical (eje y). De esta
forma, la maestra tuvo la intencion de utilizar el desplazamiento vertical y horizontal
conforme a letras y numeros, como una forma de localizar coordenadas en el plano
cartesiano.

Es importante mencionar que haciendo la analogia del tablero de ajedrez con el
plano cartesiano, una coordenada no se ubicaba en la interseccion entre una linea
horizontal y una vertical (ver figura 11). Los nimeros y-las letras se localizaban en el
centro de cada casilla, por lo que al ubicar una-pieza con movimientos horizontales y
verticales, ésta se colocaba dentro de la casilla (cuadrado) y no en el punto de interseccién

de las lineas horizontal y vertical.

Figura 11: Tablero de ajedrez dibujado por la
maestra para ilustrar el procedimiento objetivo

La maestra realizo varios ejemplos para ubicar coordenadas en el tablero. Con los
grupos de 3° a 6° ubico las casillas (coordenadas) F3, D3, C6, E4, B8 E5, C3, E7, A4. De

esta forma, los alumnos debian desplazarse primero sobre el eje horizontal y luego sobre
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el vertical. Por ejemplo, si la casilla a identificar era la D3, primero se buscaba la casilla
D horizontalmente y luego el nimero 3, siguiendo la fila D, de manera vertical (ver figura
12).

Figura 12: Ejemplo de desplazamiento horizontal y vertical. La
ficha esta en la casilla D3

Los alumnos de 3" a 6° grado trabajaron en parejas. Una vez que los alumnos
terminaron de acomodarse en pares y todos tenian a la mano su tablero y fichas, la maestra
guid a los alumnos para segun la ubicacién de las figuras de ajedrez en el plano. Ademas,
la maestra buscé que los _alumnos estuvieran familiarizados con los desplazamientos
horizontales y verticales pues, més tarde, los alumnos trabajaron de manera independiente

localizando en el tablero las coordenadas que la maestra dicto.

Los alumnos, que trabajaron en parejas (uno frente a otro, el tablero en medio de
la pareja), estaban divididos en fichas negras y blancas. Se observé que la maestra ayudd
indirectamente a los alumnos con fichas negras, pues ellos debian contar en el sentido
opuesto (orden descendente, de arriba para abajo: 8, 7, 6, 5, 4...) al momento de ubicar

sus fichas en el tablero.

A continuacion se muestra un ejemplo de ayuda indirecta, en la que la maestra

explico la manera en la que los alumnos trabajaron:
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La maestra esta con los alumnos de 3° a 6° grado, ellos estan sentados en el piso
y la maestra esta de pie junto al pizarron, sefiala el tablero de ajedrez que trazo.

M A ver si es cierto...quiten sus piezas del ajedrez...p6nganlas asi
como las tienen ellos..acomédenlas aca..fuera del
tablero...eso...s6lo van a acomodar la pieza que yo diga...s6lo van
a acomodar, si yo digo "negras" va a acomodar el de negras, si yo
digo "blancas" va a acomodar el de blancas

M Por ejemplo, quiero que me acomoden la torre negra...la torre
negra...en el...F3...a ver, la torre negra en la F3

c ¢Asi, maestra?

M Empiezas t0 a contar, los blancos sigan su tablero en orden...A
hacia alla [sefiala a la derecha] ...los negros no, los negros
empiezan al revés [hace movimiento con las manos]...¢si?

En este ejemplo se puede interpretar que la intencidn de la ayuda indirecta de la
maestra estuvo encaminada hacia que los alumnos comprendieran el funcionamiento del
plano, la localizacion de la interseccion de dos puntos en un cuadrante, es decir, la
ubicacion en el espacio de las unidades correspondientes en el eje x (de izquierda a
derecha) y en el eje y (de abajo hacia arriba), haciendo uso sélo de nimeros enteros
positivos. Se considera una ayuda indirecta porque la maestra guié el procedimiento
mediante preguntas e instrucciones, no lo resolvié acomodando las fichas del tablero

directamente.

Por otro lado, en esta intervencion la maestra contrastd el procedimiento que
debian-seguir los alumnos con fichas blancas (quienes contaban en orden ascendente, de
abajo para arriba: 1, 2, 3, 4,...). Este procedimiento da pie a la interpretacion de que la
maestra utiliza un solo punto de referencia para ubicar un punto en el plano cartesiano,
pues los alumnos que representan a las fichas negras se ven en la necesidad de contar al
revés en lugar de cambiar la numeracion y el punto de referencia. Es de destacar que la
maestra utiliza letras en el eje x en lugar de nimeros enteros positivos, como se plantea
en el uso del plano, esto se puede interpretar como una ayuda indirecta también, pues esta
simplificando la lectura de la estructura del plano. Esta modificacién del conocimiento
esta relacionada con el término acufiado por Chevallard (1991) de transposicion

didactica, pues la maestra utiliza el conocimiento matematico y realiza adaptaciones para

-72 -



volverlo un saber ensefiable, que se adecte a las condiciones de sus alumnos. Sin
embargo, se observa que la maestra modifica el conocimiento relacionado a la ubicacion
de puntos en el plano cartesiano. Uno de los efectos de esta adaptacion fue que las
coordenadas no se localizaron en la interseccion de las rectas, sino en el espacio que
corresponde a las casillas del tablero. En un plano cartesiano los nimeros y/o letras usados
en el eje horizontal y vertical estan localizados en los puntos de interseccion de las rectas,
no en un punto dentro de la casilla (cuadrado). Con esta modificacion, se podria provocar
confusion en los alumnos al trasladar este procedimiento a localizacién de puntos en otro

contexto.

Ayuda indirecta individual

El andlisis de los datos mostrd (observando -las-formas de participacion
recurrentes) que la maestra utiliza con menor frecuencia las ayudas indirectas individuales
en comparacion con las ayudas indirectas grupales y con las ayudas directas.

En el siguiente ejemplo, la misma clase de coordenadas descrita en el apartado
anterior, la maestra orienta a una alumna para que exprese el razonamiento de su

respuesta. La interaccion se realiz6 entre la maestra y una alumna de 4° grado:

M Hazlo...hazlo, ti dime como lo hiciste...cuenta
Aa 4° A, B, C, D, E...uno, dos, tres, cuatro

M A ver, otra vez

Aa 4° A B CDE.A

M Pero cuéntale

A4° uno, dos, tres, cuatro, cinco

M Muy bien...ten

En este ejemplo se interpreta que la ayuda de la maestra consiste en darle
indicaciones como “tu dime como lo hiciste”, “a ver, otra vez” o “cuéntale” que no son
la respuesta directamente, sino que va encaminada hacia que la alumna de 4° logre
expresar el razonamiento de su respuesta; ademas con esta intervencion, la maestra
también pudo evaluar si la alumna de 4° grado habia entendido o no el procedimiento de

localizar de dos puntos en el espacio.
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4.1.2 La fragmentacion de ayudas y dialogos simultaneos

Como se menciond en el apartado 4.1, las ayudas dentro del aula multigrado en
su mayoria tienden a ser fragmentadas y en didlogos simultaneos (Block, 2015). Estos
fendmenos estan relacionados pues se presentan simultdneamente. EIl que las ayudas sean
simultaneas quiere decir que las intervenciones de la maestra estan dirigidas a varios
alumnos al mismo tiempo: puede guiar directa o indirectamente a dos, tres 0 mas alumnos
al mismo tiempo sin perder la continuidad de cada una de las ayudas que proporciona.
Como consecuencia, las ayudas no son continuas pues la maestra guia a los.alumnos, les
pide que vuelvan a su silla, corrijan o continden con su trabajo y regresen con ella para
que la actividad o resultado sea revisado nuevamente, como Se muestra en esta

investigacion.

El analisis de los datos arroja ejemplos con estas caracteristicas, presentes con
mayor frecuencia en las clases con actividades diferenciadas. A continuacion se analiza
un fragmento que ilustra la simultaneidad de didlogos, posteriormente se ejemplificara

una ayuda fragmentada.

Simultaneidad de didlogos

El ejemplo que se plantea a continuacion se abordd en el apartado de Ayudas
directas e indirectas: el tema de calculo mental mediante un juego que tuvo lugar en el
patio de la escuela. Los alumnos trabajaron por grados, los alumnos de 2° grado trabajaron
con adiciones'y sustracciones de nimeros bidigitos y unidades; 3% grado realizé restas de
numeros. bidigitos, 4° grado realiz6 divisiones mentales de nimeros bidigitos entre
unidades, y 5° y 6° grado trabajaron con sustraccion y adicién de fracciones con igual

denominador.

Como ya se menciond, Juan, alumno de 5° grado, trabaj6 con los alumnos de 4°
grado. El ejemplo descrito e interpretado a continuacion es la ayuda directa que la maestra
brinda al alumno, que al mismo tiempo es una ayuda fragmentada pues su intervencion

se realizo en distintos momentos y con dialogos simultaneos en los que pausaba la ayuda
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directa a Juan y atendia dudas o intervenia con otros alumnos. El siguiente fragmento

ilustra la simultaneidad de dialogos.

Maestra con Juan, alumno de 5° Maestra con alumnos de otros grados

M: Cinco por tres es quince, porque
quince entre tres te va a dar
cinco...quince dulces entre tres nifios les
va a tocar de a cinco y quince dulces
entre cinco nifios les va a tocar de a
tres...

Ao 5% (murmura)

M: A ver, haz otra...otra como la que yo
te estoy poniendo aqui

(Ao vuelve a su lugar)

M: Aqui, aqui para que yo te ayude de
una vez...

M: A ver, diez menos nueve, uno pero lo
repetiste...puedes poner diez menos cuatro o
diez menos tres, diez menos 8...te falta uno

M: ¢Por qué estas sentado en el tapete? el
tapete es para que esté aca, tiene que ir en
el centro de todo. Porque mira, a parte lo
pisas y lo pisas, eso es para que el material
no se maltrate, como tu cuaderno.

Aa: Maestra...verdad que aqui no son ocho

M: si, a ver chécalo

M: ¢Y esto qué hace aqui?...;de donde
sacaste este cuarenta? dije que el que vas
a dividir es el resultado que tienes aqui,
doce entre (sefiala cuaderno)

Ao: Cuatro

M: O doce entre...
Ao: Tres

M: Si ta dices doce entre tres tu resultado
va a ser cuatro y si yo digo doce entre tres
tu resultado va a ser cuatro, porque cuatro
por tres te da doce...¢ya, 0 todavia no?
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Ao: Maestra, pero es que Jorge todavia no
las hace

M: A ver, ven para ayudarte

Se observa que la maestra, al mismo tiempo que asesora a Juan para que
comprenda la relacion de reversibilidad que existe entre la division y la multiplicacion,
valida las operaciones propuestas por una alumna de 2° grado y pide un alumno de 6°que
sea cuidadoso con su material. La evidencia apunta a que, a pesar de que el numero
participantes varia, los dialogos simultaneos son una constante en las clases observadas,
especialmente en el momento de revisién de resultados, en que los alumnos se acercan a
la maestra para que les revise el trabajo o bien, para algin apoyo en las tareas. Asimismo,
esta caracteristica se encontr6 con mayor frecuencia, como ya se menciond, en

actividades diferenciadas.

Ayuda fragmentada

La evidencia analizada que se presenta en este apartado, arroja que en los alumnos
persiste la constante necesidad de validacion por parte de la maestra. Asi mismo, la
docente buscaba revisar las tareas y resultados para determinar si presentaban errores o
eran correctos. Ademas, este fenémeno refleja la necesidad de la maestra de atender a
todos los alumnos, lo que da pie a que las ayudas frecuentemente se fragmenten (Mufioz,
2013).

A continuacién se muestra como la maestra fragmenté la ayuda que brinda a Juan,
alumno-de 5° grado que para esta actividad trabajé con 3% grado, con la intencidn
didactica de que el alumno comprendiera que la multiplicacion y la division son

operaciones inversas.

Se mostraran a continuacion las intervenciones de la maestra con Juan; son tres
momentos en los que se observa la ayuda fragmentada, pues el alumno constantemente

regresa a validar®® su trabajo con la maestra.

10 Se recordara que el término validar es usado para los momentos en que la maestra revisé los trabajos,
corregio y/o determind si los resultados de las tareas eran correctos o no.
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Primer momento

Instruccion dada por la maestra:

“Cuarto anio, hoy vamos a practicar la division. Por ejemplo. de ocho entre dos, diez
entre dos o diez entre cuatro, el que va terminando es el que es primero (que tiene el
primer turno en el juego)”

Juan se acerca a la maestra, ésta toma su cuaderno y revisa:

M ICO por tres es quince, porque quince entre tres te va a dar
co...quince dulces entre tres nifios les va a tocar de a cinco y
nce dulces entre cinco nifios les va a tocar de a tres...

Juan (murmura)

M A ver, haz otra...otra como la que yo te estoy poniendo aqui

Segundo momento

Maestra llama a Juan

M (toma cuaderno del alumno) ¢Y esto qué hace aqui?...;de donde
sacaste este cuarenta? dije que el-que vas a dividir es el resultado que
tienes aqui, doce entre (sefiala cuaderno)

Juan Cuatro

M O doce entre

Juan Tres

M Si th dices doce entre tres tu resultado va a ser cuatro y si yo digo doce

entre tres tu resultado va a ser cuatro, porque cuatro por tres te da
doce...;ya, o todavia no?

Juan (murmura)

M (asiente con la cabeza) Doce entre tres te da cuatro, es un juego entre
las tablas de multiplicar, el resultado que te da en una tabla siempre
puede ser el que va adentro y puede ser al revés, doce entre tres,

cuatro. Si te fijas cuando hacemos una multiplicacion decimos, esto
multiplicado por qué me da doce...

Juan Tres por cuatro doce...(murmura)...aqui estan

M (raya el cuaderno) No, es que estas de aqui no valen, vuelvelas a hacer
acé de nuevo.

Tercer momento
La maestra vuelve a llamar a Juan y revisa su cuaderno:

¢, De donde sacaste esto?...;,de donde lo sacaste?...;,0 cual es tu
M resultado?
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Juan Ah, ¢cincuenta entre cinco?

M Aja
Juan Es el resultado de adelante
M Si, y como sabes cual es el resultado...hay que hacerlo mental
Juan Porque multipliqué cinco
M Cinco por cuanto
Juan Por cinco
Cinco por cinco te dan veinticinco, entonces no es el resultado...aqui el
M resultado no va a ser cinco...¢ cinco por cuanto te dio 50?
Juan (murmura)
M ¢,.Cinco por cuanto te dio cincuenta?
Juan Mmmmm...; diez?
M Entonces, ¢cual es el resultado?
Juan Diez
M ¢En esta, cuanto por cuatro te da veinte?
Juan Cuatro por dos...mmmmm....Cinco
M Entonces el resultado es cinco porque cuatro por cinco veinte
Juan Ya le entendi...
M Ahora, aqui, ¢dos por cuanto te da cuarenta?
Juan (murmura)
M Cuarenta entre dos personas, a cuanto tocaria, cuarenta pesos entre td
Yy Yo, ¢cuanto nos toca?
Juan Veinte y veinte
M Pues ese es el resultado, porque veinte por dos, cuarenta.
Juan (murmura)

En el ejemplo anterior es posible observar que en la primera revision, la maestra
explica la relacién inversa entre multiplicar y dividir a través de la operacion 5*3=15y
15+3= 5y le pidi6 a Juan que copiara el modelo que ella utiliz6 para ejemplificar dichas
operaciones, con la intencion de que el alumno usara el ejemplo como referencia para
disefiar sus propias operaciones aritméticas. Esta ayuda se vio fragmentada con la
intencion didactica de que los alumnos de otros grados siguieran trabajando mientras que

la maestra intervenia con Juan, es decir, entre cada intervencion con Juan y de manera
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simultanea, la maestra ayudaba a otros alumnos. Este fenGmeno se observa en los dialogos

simultaneos descritos anteriormente.

En el segundo momento, la maestra cuestiono el resultado y las operaciones que
Juan realizd, varid los rangos numéricos y propuso otro ejemplo (12+4=3y 3*4=12) para
ilustrar que la multiplicacién y la division son operaciones inversas. Al final, pidié que
propusiera mas operaciones diferentes a las que ya habia hecho. Se puede interpretar esta
decision con dos intenciones: primero, la maestra considera que la repeticion de ejercicios
en matematicas provoca que los estudiantes tengan mas oportunidades para practicar®!.
En segundo lugar, si Juan esta ocupado resolviendo operaciones aritméticas, la maestra
tiene méas oportunidades para revisar el trabajo de otros alumnos € intervenir sobre sus

posibles errores.

En el tercer momento, la maestra vuelve a cuestionar sobre el resultado de la
operacién 50+5=7?y al preguntarle como lo hizo, not6 de que el razonamiento de Juan no
era correcto ni claro pues Juan planted que el resultado era 5, porque “5*5=50". La
maestra decidié cambiar el problema inicial y pasé a otra operacion. Cuestion6 ahora “2
por cuanto da 40" (2*x=40), lamaestra interpretd que el murmullo del alumno reflejaba
su confusion, por lo que decidio replantear el problema: “cuarenta entre dos personas, a
cudnto tocaria, cuarenta pesos entre ti y yo, ;jcudanto nos toca?”. Este replanteamiento
se puede interpretar como que la maestra utiliz6 una representacion, cercana al contexto
del alumno, para provocar otro tipo de reflexion. Ademas, cambid los rangos numéricos

con el objetivo de hacer mas claro el planteamiento del problema y sus operaciones.

La validacion es una practica usada de manera frecuente por la docente y surge
como una necesidad de los alumnos por legitimar parcialmente sus producciones. La
maestra revisa y determina si las producciones son correctas o necesitan corregirse. Asi,
esta practica es fomentada por la maestra, pues da pie a que algunos alumnos
permanezcan ocupados trabajando mientras ella atiende a los que necesitan ayuda o

desean algun tipo de revision o correccion. En otras palabras, la maestra fomenta y da pie

11 Esta afirmacion esté basada en la observacion y andlisis de la actividad. Se complementa ademas con
los didlogos obtenidos de las entrevistas semi estructuradas.
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a que las ayudas no sean continuas porque la cantidad de alumnos que debe atender es
elevada.

Asi mismo, este fendmeno se puede interpretar como que las condiciones de
trabajo dentro del aula son favorables para el trabajo autonomo, pues los alumnos trabajan
de forma independiente y autbnoma mientras la maestra se dedica a validar el trabajo

diario y registrar los avances individuales de cada alumno por materia.

4.2 La diversificacion de actividades

Una de las practicas mas comunes entre los docentes- multigrado es la
diversificacion de actividades, tanto en un nivel de planeacion como al momento de llevar
a cabo dicha planeacion (Romero et al. 2010; Leyva y Santamaria, 2019). Esta estrategia
la utilizan los docentes con el fin de organizar los contenidos en menos tiempo, es decir,
optimizar el tiempo. La diversificacion de actividades alude a utilizar un mismo tema que
sea parte del curriculo de todos los grados y disefiar actividades cuyo grado de dificultad

y profundidad varia de acuerdo al grado que trabaja dicho tema.

A pesar de que en la actualidad esta propuesta es obsoleta debido a las multiples
reformas, cambios a los planes de estudio y la existencia de dos planes de estudios
simultaneos, los maestros multigrado siguen considerando que es una herramienta util al
momento de tomar referentes o ejemplos de planeaciéon de actividades diversificadas

(Leyva y Santamaria, 2019).

4.2.1 La planeacion de actividades diversificadas

En la entrevista inicial, la maestra reconocié que su experiencia en escuelas
multigrado le ha permitido desarrollar diversas estrategias para planear la clase y
establecer objetivos que promovieron aprendizajes en los nifios. En esta entrevista, la

maestra explico una de las estrategias que utiliza para planear las clases de esta aula:

Primero me enfoco en los propdsitos generales que tiene que lograr cada grado
escolar y los objetivos. Me ubico ahorita con los dos, con el plan y programas,
con el anterior (2011) y con el actual (2017)¥?, y de ahi saco actividades

12 E] plan de estudios del 2017 fue propuesto para 1°y 2° de primaria. Los grados de 3°, 4°, 5°y 6°
siguen usando el plan de estudios del 2011.
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generales, lo que tenemos que lograr a lo largo de todos los ciclos y grados
escolares [...] ¢qué quiero lograr en primero?, ¢qué quiero lograr en segundo?,
¢qué quiero lograr en tercero?, en cuarto, en quinto y en sexto. Y va gradual, de
acuerdo al grado.

En el fragmento anterior, la maestra hace alusion primero, a la falta de una
propuesta curricular especifica del multigrado, como se mencioné en la problematica de
esta investigacion. Por ello -y porque existen dos planes vigentes de manera simultanea-
utiliza simultdneamente dos planes de estudios: el correspondiente al 2011 para los grados
de 3°a 6°y el del 2017 para 1° y 2° grado, para lograr complementar las actividades o
bien, implementar actividades que sean mas adecuadas para el grupo o los objetivos a
conseguir. Se puede interpretar que la maestra posee dominio de-los planes y programas
de estudio de cada grado, pues para plantearse preguntas y.objetivos especificos de
acuerdo al grado, se necesita del conocimiento de los aprendizajes esperados y contenidos

minimos de cada propuesta curricular.

Como consecuencia de la falta de una propuesta curricular oficial para multigrado,

la maestra reconocio que planear representa.un gran reto en su practica docente:

[...] Como ahorita, que es unitaria, rescatar los temas...iguales...de 1ero a 6to,

y luego con el nuevo plan peor, porque ahora es un plan de 3ero a 6to y otro

programa de lero y 2°, entonces ahi es donde se pone un poquito complicado,

pero lo que hago es usar el internet, ahi viene mucha informacion y mucho
apoyo.

La falta de una propuesta oficial, aunado a la falta de continuidad que existe entre
los planes de 1°y 2° con los de 3° a 6° y a la escasa preparacion para la escuela rural
multigrado, provoca que la maestra se vea en la necesidad de utilizar otras herramientas,
idea similar a la “invencion del hacer” propuesta por Terigi (2008) pues dan cuenta del
proceso local de organizacion de la ensefianza por parte de la maestra, poniendo en juego
su formacion inicial, saberes profesionales, experiencias docentes y consideraciones

sobre las caracteristicas, condiciones y restricciones que este grupo multigrado posee.

Por otro lado, la maestra hace referencia a actividades diversificadas. Leyva y
Santamaria (2019) reportan esta estrategia como una de las mas frecuentes entre los

maestros de escuela multigrado, pues les permite economizar tiempo y recursos para la
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enseflanza. La maestra usa esta estrategia al enunciar el uso de actividades generales y

luego preguntarse especificamente qué quiere lograr en cada grado.

4.2.2 La implementaciéon en el aula de actividades diversificadas

El analisis de los datos apunta a que la maestra diversifica las actividades de
matematicas puntualmente, por ejemplo, variando los rangos numéricos de acuerdo al

grado o las operaciones aritméticas a resolver.

En una clase del tema de valor posicional, la organizacion se realizé de acuerdo
con el grado escolar de los alumnos, con la finalidad de otorgar a las actividades el nivel
de dificultad correspondiente a cada grado, es decir, “graduar-las actividades”. Este tema
fue abordado de forma ludica con un juego llamado “canicas saltarinas”. EIl objetivo del
juego fue construir cifras de hasta nueve digitos y ubicarlas en un tablero, en el que las
cifras tenian un espacio para su valor posicional correspondiente. La actividad se llevo a
cabo por grados en el patio de la escuela. Cada nifio era responsable de lanzar cierto
nimero de canicas en diez segundos, - las canicas que caian dentro del tablero
correspondia a la cantidad a representar. A su vez, cada alumno representaba un valor en
la tabla de posiciones numéricas, es decir, el primer nifio de la fila representaba las

unidades, el segundo las decenas, el tercero la centena y asi sucesivamente.

Como primera actividad, la maestra pidié6 que cada alumno elaborara en su
cuaderno un- tablero de valores posicionales. Se aseguré que todos los alumnos
entendieran la forma de construirlo, mostrando como ejemplo el que tenian en el salon
(figura 13). Mientras los nifios copiaban el tablero que tenian enfrente, la maestra
aprovecho este momento para atender individualmente a los equipos. Ademas, observo a
cada grado y verificd la organizacion del tablero y que su trazo sobre la hoja fuera limpio.
Este monitoreo permitié a la maestra revisar si los alumnos entendieron la actividad y
mostrar dos o tres ejemplos para los alumnos. A su vez, en ese momento estuvieron
presentes ayudas directas de la maestra hacia los alumnos del mismo grado, primero
porque la organizacion de los alumnos fue por grados y después, porque las
intervenciones no fueron las mismas debido a que la actividad estuvo diferenciada por

grado.
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Figura 13: Tabla de acomodo numérico en la que se registraron las canicas anotadas en el
tablero.

Tras haber lanzado las canicas y contar. cuantas cayeron dentro del tablero, la
maestra pidid a los alumnos registrar (con dibujos los de preescolar o escribiendo cifras
los de primaria) las cantidades obtenidas. Por ejemplo, si el primer alumno, a quien le
correspondian las unidades, lograba anotar cinco canicas dentro del tablero, todos los
alumnos del mismo grado registraban cinco unidades en las tablas de valor posicional de

su cuaderno.

En el caso de preescolar los nifios debian lanzar solamente 10 canicas dentro del
tablero y contar cuantas lograron anotar. Después cada nifio debia registrar en su cuaderno
-dibujando puntos- la cantidad de canicas obtenidas. En otras palabras, si los nifios
anotaron siete canicas, se hacia el conteo, se decia el resultado obtenido y se dibujaban
siete puntos en el cuaderno. A modo de cierre, la maestra reagrupé a los equipos y les
pidio que utilizaran el registro de la tabla, vieran qué nimeros se habian formado y los

escribieran con letra.

A continuacion se muestra una instruccion que da la maestra para realizar la

actividad diversificada:
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M Primera indicacion, van a hacer un cuadro de unidades decenas y
centenas. Segundo afio, unidades decenas y centenas, nada mas. Tercer
afo es hasta unidades de millar. Cuarto afio es hasta decenas de millar.
Quinto y sexto afio, ya hasta millones, miles y millones. Hagan su
tablita, van a hacer 5 tablitas cada quién, ¢alguien tiene alguna duda
sobre como hacer su tablita?

En esta actividad se puede interpretar que la maestra propicio el trabajo
individual y al mismo tiempo el trabajo por grado, las interacciones que se observaron

fueron entre la maestra y los alumnos y entre los alumnos.

Este ejemplo también hace evidente la necesidad de la maestra de considerar los
contenidos de los 6 grados escolares asi como la complejidad que cada grado escolar
implica. Los nifios de segundo tenian la instruccion de anotar unidades, decenas y
centenas, los de tercero debian llegar hasta unidades de millar, los de cuarto hasta decenas
de millar, quinto y sexto hasta millones. Asi, la maestra trabajo con multiples rangos
numericos en una misma actividad.

Las variaciones que esta actividad presentd estan relacionadas primero con lo que
la maestra considera debe ser el nivel de cada grado de acuerdo con el curriculo y los
aprendizajes esperados, es por ello que la maestra manipulé los rangos numéricos a los
que los alumnos debian Hegar. Con este andlisis, se considera que la maestra tiene
experiencia para optimizar el trabajo a partir de su trayectoria como docente, por ejemplo,
usar la reproduccion del tablero en los cuadernos como herramienta para mantener al
grupo ocupado mientras ella monitoreaba de manera individual a cada alumno, o daba

indicaciones a cada grado.

Aunado al monitoreo de la copia del tablero y la comprensién de las instrucciones
de la actividad, la maestra observo también los procedimientos que los alumnos usaron
para formar las cantidades obtenidas en el juego: el acomodo correcto de los digitos en el
tablero, la lectura correcta de cada nimero formado, el uso y lectura del cero dentro del
namero obtenido. Debido a que la actividad estuvo diversificada, los procedimientos que
los nifios siguieron variaron de acuerdo al grado, por ello, la maestra invirtié tiempo en
la revision y monitoreo de esta actividad. Esta practica tiene relacion también con la

categoria de ayudas, pues ademas de observar ayudas directas de la maestra a los alumnos,
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se observan también ayudas indirectas de la maestra hacia uno o varios integrantes del
grado. La diversificacion de actividades esta relacionada con la practica de ayudas
fragmentadas y didlogos simultdneos, gracias a que la maestra toma ventaja de la
actividad graduada para intervenir con mayor profundidad con aquellos alumnos que ella
considerd necesario; sin embargo, debido a la cantidad de alumnos en el aula, se ve
constantemente orillada a fragmentar las intervenciones y mantener conversaciones
simultneas con diversas personas, con el fin de mantener a los alumnos ocupados

mientras ella atiende al resto del grupo.

4.3 Circulacion de saberes

La circulacion de saberes es un término que hace referencia al intercambio de
conocimientos entre alumnos, en el caso de multigrado, frecuentemente de grados
superiores con grados inferiores. Santos (2007) apunta a que la circulacion de saberes esta
pautada por las diversas formas que tienen los participantes de la situacion didactica de

vincularse con el saber que esta puesto en juego.

El andlisis de datos permite ilustrar una situacion en que se hizo evidente la
circulacion de saberes entre dos alumnos, uno de tercero de preescolar y otro de 2° grado.
La escena se retomd en el apartado de Ayudas directa por equipo multigrado. Esta
actividad correspondi6 al tema de calculo mental. Los alumnos de 3™ de preescolar y de
2° grado tenian la tarea de realizar sustracciones de numeros con dos digitos menos otro
con un solo digito. En esta tarea, la maestra tomo la decision de poner a trabajar a estos
dos alumnos juntos, de tal forma que el alumno de 2° grado apoyara al alumno de
preescolar a realizar sustracciones. Para tal ayuda, la maestra explicé el proceso que

esperaba que Federico (alumno de 2°) explicara a Gabriel (alumno de 3° de preescolar):

M: Explicale, mira...Gabriel, tienes diez pon tus deditos, son diez...(Gabriel
pone los dedos arriba, imitando a la maestra) mirame...mirame...diez...tengo diez
patitos y se me murieron cinco, cuéntale cuantos se murieron...;cuantos te

quedaron?

Para explicar el procedimiento de sustraccion, usando los dedos como forma de

representacion y técnica para simbolizar “los patitos que se murieron”, Federico (alumno
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de 2°) se vio en la necesidad de pensar como explicar a su compafiero la sustraccion,
apoyandose en el conteo. Ademas, el alumno de 2° fue consciente de que el tipo de

lenguaje a usar debia ser adecuado a la edad de su compafiero.

Posteriormente, el alumno de 2° toma las manos de su compafiero de preescolar y
explica:
“Mira, bajale estos...asi”, ayudandole a bajar los dedos, representando el sustraendo y

haciendo referencia a que los dedos restantes representaban la diferencia.

El alumno de 3° de preescolar realizo en silencio varios intentos de sustracciones
con diferentes nimeros, pero no logrd hacer ninguno de forma independiente pues tras
varios intentos, la atencion del alumno se dispersd y comenzé a jugar con sus colores.
Mientras estuvo intentando, el alumno de preescolar-logré copiar el movimiento de los
dedos y repetir la serie numérica, sin embargo, comprender cémo funciona las

sustracciones estaba fuera de su nivel.

De este ejemplo se puede interpretar que los alumnos intercambiaron informacion
sobre este tema -célculo mental-, pues dan cuenta de la circulacién de saberes que esta
actividad propicid, primero con el alumno de 2° grado, al poner en juego sus propios
saberes para lograr que su compafiero comprendiera el procedimiento que se requeria -
sustraccion de nameros bidigitos menos nimeros de un solo digito- y hacer uso de sus
dedos para contar. Por otro lado, el alumno de preescolar estuvo en contacto con saberes
que no pertenecen a los contenidos de su grado. A pesar del procedimiento en silencio
del alumno, particip6 activamente en la situacion, iniciando la construccion de la nocion

de numero y contando.

La circulacion de saberes implica que el docente enfrenta el gran desafio de
generar las condiciones dentro del aula para que los alumnos mas jovenes tengan la
posibilidad de interpretar las propiedades y relaciones matematicas que no
necesariamente pertenecen al curriculo oficial de su grado. Esta caracteristica es propia
de la escuela multigrado, pues se genera la posibilidad de acceder a conocimiento, opinar

y vincular saberes que los alumnos mas grandes usan. Ademas, el docente es responsable
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de generar espacios de dialogo dentro del aula, en los cuales los alumnos se sientan con
la libertad de compartir sus procedimientos, reflexiones y producciones frente al resto del
grupo, generando momentos especificos de discusion e intercambio entre alumnos
(Broitman et al. 2016).

Se puede interpretar que, con frecuencia, la maestra privilegia esta practica desde
el momento de planeacién, pues la organizacién de los alumnos constantemente era
multigrado (alumnos de grados diferentes trabajando juntos). Es decir, la formaen que la
maestra planeaba las actividades de matematicas esta relacionada con el-proposito de
hacer circular los saberes entre alumnos de grados y edades diferentes, a pesar de
considerar que no existian diferencias significativas entre los niveles de conocimiento de
los alumnos grandes y de los alumnos chicos. El siguiente fragmento extraido de la

entrevista inicial da cuenta de ello:

M: ...Laventaja de este grupo es que casi todos estan parejos porgue cuando yo
Ilegué casi no sabian nada, a penas y leian y escribian, entonces como que vamos

tratando temas muy generales para todos.

Durante las entrevistas no estructuradas, la maestra expres6 en mdaltiples
ocasiones que los alumnos-no tenian los conocimientos basicos que se adquieren en la
escuela (bajo nivel en produccion escrita, poca comprension lectora, uso de operaciones
aritméticas béasicas como las adiciones) cuando se espera que los alumnos hayan
adquirido aprendizajes basicos de acuerdo al grado en el que estan inscritos (SEP, 2017).
Porello, la maestra reportd haber dedicado un ciclo escolar completo a subsanar la
deficiencia de conocimiento en todos los grados. A consecuencia de esto, la circulacion
de saberes es una practica que se observo en la mayoria de las clases, pues la maestra
frecuentemente diversifico las actividades u organizo al grupo no en funcion de las
interacciones o intercambio de conocimiento que se podia aportar entre alumnos sino
basandose en temas que ella considerd deficientes y que debian seguir practicando. Por
ejemplo, acomodar a un alumno de 6° grado para trabajar con alumnos de 4° para que
“practicara” la adicion de nimeros decimales, cuando se espera que el alumno de 6°

domine la resolucion de problemas con nimeros decimales (SEP, 2017).
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Por otro lado, otro ejemplo que arrojo la evidencia de esta categoria fue en la clase
donde la maestra abordo el tema de éreas, perimetros y volimenes, dividio al grupo por
ciclos, 1°y 2° grado corresponden al primer ciclo, 3°y 4 grado corresponden al segundo
ciclo y 5° y 6° grado corresponden al tercer ciclo. En este ejemplo, los alumnos de 6°
tenian la tarea de calcular el volumen de un prisma cuadrangular, como anteriormente se
describid. Para lograrlo, la maestra pidi6 que, en un primer momento, los alumnos de 6°

pidieran ayuda a los de 2°, pues estos ultimos estaban calculando el area de un cuadrado:

M Aqui ya vamos a ver volumen y el volumen no es como el metro, hay que
sacar el area...a ver, en el area ;jqué contamos? El area como se
trabaja?

Alumna 6° Sacamos base por altura

Alumno 6° B por H

M Vayan a ver a segundo ario, qué-estan midiendo ellos, ;qué cuentan
ellos cuando estdan calculando el drea?

Alumno 6° Ah! ;Los cuadritos!

M Si, en el area, contamos cuantos cuadrados caben en una figura (...) en

el volumen no, en el volumen vamos a contar cuantos cubos hay en el
prisma, ese es el volumen..quiero que me hagan primas con estos cubos
chiquitos...uno tuy uno él.

En este ejemplo, la maestra promueve la circulacion de saberes al pedir que los
alumnos de 2° explicaran la manera en la que ellos estaban calculando el area de la figura.
Para esto, los estudiantes de los primeros grados intercambiaron sus estrategias con los
mayores. Después, los alumnos de 6° volvieron a sus sillas para calcular el area y luego

el volumen del prisma cuadrangular que la maestra armé sobre la mesa.

La circulacion de saberes en esta aula se dio como consecuencia de los esfuerzos
de la maestra por subsanar las deficiencias de los alumnos pues el contenido que aborda
el célculo de areas forma parte del plan de estudios de 3°. De esta forma, los alumnos de
6° tienen la oportunidad de retomar conceptos matematicos que hace tiempo no trabajan,

pero que deberian conocer para calcular el volumen de un prisma cuadrangular.

-88 -



A comparacion de otros autores como Santos (2011) o Bustos (2016) que
muestran ejemplos de como las escuelas multigrado son escenarios donde la circulacion
de saberes se da de forma inherente a la interaccion y relacion entre alumnos con
diferentes edades, experiencias y saberes, lo que provoca que el conocimiento -en este
caso matematico- se exponga a otros miembros del grupo multigrado, quienes no
necesariamente pertenecen al mismo grado, provocando que, en primer lugar el
destinatario se enfrente a nueva informaciéon y ponga en duda lo que pensaba y, en
segundo lugar el remitente se enfrente a reflexionar sobre la forma méas adecuada de

exponer su punto de vista a otras personas.

4.4 Recursos pedagbgicos

De acuerdo con Galvan, Solares y Espinosa (2018) un recurso pedagdgico se
puede entender como aquellos objetos, materiales, actividades o estrategias que se
utilizan con una intencionalidad didactica y- contribuyen a la apropiacion de
aprendizajes esperados. Tales recursos-permiten la intervencién simultanea con los
alumnos, no importando el grado que cursen; de esta manera, los tiempos de espera
(caracteristica del multigrado) se acortan pues se apoya el trabajo autébnomo y el

autoaprendizaje de los alumnos.
4.4.1 Recursos pedagogicos en la planeacion didactica

En cuanto a los recursos utilizados para la planeacion didactica, la maestra menciond en
la entrevista inicial que no sigue una guia sino que hace uso de diferentes materiales que

le sean Utiles para el objetivo de cada clase:

M: En internet...descargo material en internet, reviso el plan y programas
anterior [del 2011], el plan y programas actual [del 2017]... reviso también un
programa que se llama...(piensa en silencio) planeacion multigrado 3 y ahi me
maneja algunos propdsitos y actividades. Yo agarro de aqui y de alla.

Aunado a este esfuerzo, la maestra reporto en las entrevistas que ella forma parte
de un grupo de maestros multigrado que periédicamente se reunen para planear

actividades diversificadas por asignatura. Estas propuestas no son oficiales sino son

13 propuesta Multigrado 2005
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esfuerzos regionales por enmendar la falta de programas de estudio disefiados para las
caracteristicas de escuelas multigrado. Sin embargo, la maestra comento que ella no hace
uso de dicha propuesta pues el formato propuesto no se acomoda a sus necesidades de

enseflanza:

M: He tratado de aplicar los que me dan en la supervision, pero no me acomodo,
es mucho escribir y escribir y el trabajo ya ni se logra, mi formato siempre ha
sido mas sencillo, yo nada méas me centro en los propadsitos, los voy leyendo y voy
planeando las actividades permanentes de manera bimestral o trimestral [...]

En este fragmento, la maestra menciona que las planeaciones colectivas son de
mucho escribir y escribir. Con esto hace referencia a que las propuestas planteas varias
actividades de escritura y sus alumnos adn no llegan al nivel de produccién escrita que se
espera para el grado. Por esto, la maestra opta por adaptar lo planeado por otros maestros,
de acuerdo a los propdsitos del campo formativo y a las necesidades bimestrales o

trimestrales de sus alumnos.
4.4.2 Recursos pedagogicos en la clase

La maestra reportd que frecuentemente los materiales didacticos no son los
mismos para todos los grados y que, inclusive, varian los materiales didacticos entre el
mismo grado. Este factor vuelve ain mas complicada su labor como docente pues tienen
la necesidad de preparar material especial, estar constantemente observando el desarrollo
de las actividades (grupales e individuales) y hacer los ajustes in situ si detecta que los

alumnos nologran los objetivos o muestran dificultades:

M. Incluso utilizo material diferente en cada grado, y el propoésito también es
diferente, de acuerdo a las caracteristicas de cada grado y de cada nifio, incluso.
Tengo una nifia que esté en tercero, pero me llego este ciclo escolar y no sabia
leer ni escribir, ella esta desarrollando la lectura y la escritura, entonces ella
siempre son actividades diferentes, cuando yo veo que no logro algo, le cambio
la actividad en ese momento, que no traia planeada, porque estoy viendo que ella
no lo logra, entonces tengo que modificar y adaptarle la actividad de acuerdo a
lo que yo estoy observando.

Para subsanar la falta de materiales didacticos disefiados para la modalidad
multigrado, la maestra pidio apoyo a las mamas de los alumnos, como sefial6é en una de

las entrevistas no estructuradas, de esta forma, los materiales didacticos estuvieron hechos
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con materiales reciclados (taparroscas para formar un ajedrez, cartdn, botellas de plastico,
cuerdas, estambre, palos de escoba usados como metro, hojas recicladas). De esta forma,
la maestra ha logrado adaptar los materiales didacticos a las necesidades de la modalidad,
especificamente lo ha adaptado a las necesidades de esta aula multigrado, pues no hay
distincion entre los grados a la hora de elaborar el material, todos los alumnos llevan el
mismo material cuando asi se requiera. De esta forma, la maestra tiene la posibilidad de
trabajar el mismo tema desde diferentes grados de dificultad o bien, la misma actividad
para todo el grupo. Los materiales también estan unificados porque, de esta forma, la
maestra puede adaptarlos a una actividad con ciertos objetivos u otra con objetivos
diferentes y siguen funcionando como herramientas auxiliares en el proceso de

aprendizaje.

Por otro lado, es importante resaltar que no-Se observd el uso de materiales
editoriales comerciales, es decir, solamente utiliza los libros de texto gratuitos que la SEP
distribuye en todas las escuelas a nivel nacional a principios de cada ciclo escolar. La
maestra mencion6 en multiples entrevistas que el libro de texto lo usaba al final de la
semana, tras haber usado materiales hechos por las familias de los alumnos o de haber
realizado ejercicios en el cuaderno. Esto con la intencion de dotar a los alumnos de
multiples herramientas 0 momentos de reflexion, anteriores a trabajar con los ejercicios
de los libros de texto. La maestra considera que el uso de estos libros es una herramienta
que le permite evaluar-el desempefio de los alumnos y promover el trabajo autbnomo e
independiente. Asi mismo, la maestra indicé que ve como una dificultad usar los libros

de texto:

M: Es lo més dificil [...] trabajar en los diferentes libros, por grado y, después

viene el calificar libros diferentes en un s6lo momento.

La dificultad que la maestra indicé es muy caracteristica del quehacer docente en
la modalidad multigrado (Mufioz, 2013; Juarez 2017), forma parte de la complejidad de
la modalidad, pues se enfrenta a evaluar y cuestionar los procedimientos y respuestas de
cada alumno, en grados diferentes. De este modo, la maestra se confronta con ejercicios

que contienen informacion diferente en cada libro de texto, sumando la presion de ser
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eficiente en larevision de dicho material. Es decir, la maestra se encuentra en un escenario
en el que los alumnos constantemente la buscan para validar sus trabajos, resolver dudas
0 hacer precisiones a sus producciones; afiadida la cantidad de alumnos que estan cerca
de su escritorio o0 esperando en la filay la premura del tiempo. Se interpreta que la maestra
se ve forzada a hacer eficiente su manera de revisar los libros de texto para mantener el

control de la clase.

4.4.3 Actividades permanentes

Otra estrategia que la maestra privilegia y se observé en el aula unitaria es la
denominada actividades permanentes, las cuales son actividades diarias, pueden darse en
multiples materias (espafiol y matematicas primordialmente) y tienen la caracteristica de
variar o no de acuerdo al grado (en tema o en grado de dificultad). Otra caracteristica que
se observo fue que toman poco tiempo de la clase, la maestra explico en la entrevista

estructurada la manera:

M: [...]lo que hago es agarrar un tema en general y luego cada grado va haciendo
actividades distintas [...] Las actividades permanentes me van a ayudar a lograr
cada objetivo porque, por-ejemplo, en matematicas, por semana ya voy a trabajar
un dia...una semana cuerpos geométricos, otra semana area y perimetro, otra
semana el tangram, ajedrez y jugar en el patio, con actividades ludicas. Son
actividades cortitas, para que dé tiempo de todo lo demas.

De acuerdo con la maestra, las actividades permanentes se enfocan en objetivos
especificos que varian de acuerdo al tema y al grado. En el caso de los cuerpos
geométricos, por ejemplo, los alumnos de 6° debian reconocer todas las caracteristicas de

los mismos, mientras que los alumnos de 2° s6lo debian reconocer el nombre de cada uno.
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Otro ejemplo se dio en la practica de sucesiones numéricas. La maestra daba
tarjetas con nameros y los alumnos armaron diversas sucesiones (ver figura 14), una vez
organizada, los alumnos llamaban a la maestra para que revisara su trabajo e hiciera

correcciones de ser necesario.

Figura 14: Alumnos de varios grados armando sucesiones numéricas, como parte de las actividades
permanentes.

Figura 16: Alumna de 5° se prepara para saltar la cuerda mientras que la maestra revisa
las sucesiones numéricas de su equipo.
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Posteriormente, los alumnos usaban una cuerda para saltar mientras repetian
sucesiones numéricas (figura 15 y 16). Esta actividad tuvo dos objetivos: el primero
estuvo relacionado con que los alumnos practicaran las sucesiones numéricas (2, 4, 6, 8,
10, 12, 14, 16, 18, 20...), de tal forma que progresivamente lograran ser mas agiles
acomodando las tarjetas usando calculo mental y los patrones de las tablas de multiplicar;
y el segundo estuvo relacionado con que los alumnos se mantuvieran trabajando mientras
la maestra intervenia con otros alumnos en actividades diferentes a esta, empleando
nuevamente la préctica de ayudas fragmentadas. La maestra también busca subsanar la
deficiencia de conocimiento mediante esta practica, pues el constante planteamiento de
actividades permanentes da méas oportunidades a los alumnos de practicar aquellos temas

que la maestra considere oportunos.

La diferencia entre las actividades permanentes y las diferenciadas radica,
primero, en la frecuencia; de esta forma las actividades diferenciadas no estan presentes
a diario sino que en ocasiones cada grado trabaja temas independientes o bien, el mismo
tema con diversos niveles de dificultad. Por otro lado, las actividades permanentes, como
su nombre lo indica, funcionan diario, sin embargo, en ocasiones son utilizadas para
mantener a una parte del-grupo ocupado trabajando mientras que la maestra atiende
asuntos particulares con un grupo de alumnos (actividades académicas, de regularizacion

0 evaluacion).

4.5 Reformulacién de instrucciones

Otra préctica en la que se encontraron regularidades fue la manera en que la
maestra daba instrucciones a los alumnos. Estas regularidades giraron en torno a la
intencion de enriquecer el enunciado. Romero (1994) categorizd diversas maneras en las
que una madre interactda con su hijo de 1 afio y 11 meses. El estudio se realizé en un
contexto de juego libre que ofrecid distintas posibilidades de interaccion. Una de las
categorias analizadas fueron las emisiones enriquecedoras que se caracteriza por la

contribucion de la madre a la interaccion a partir de las emisiones propuestas por el nifio.
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Esta categoria fue tomada y reformulada para explicar la interaccion maestra-
alumnos en términos de instrucciones pues las interacciones analizadas entre la madre y
el nifio son muy similares a la forma en que la maestra da instrucciones. Romero (idem)
plantea tres subcategorias: sin informacién nueva, con informacion nueva o que solicitan
informacién. En este apartado propondremos ejemplos de las subcategorias con

informacidn nueva, sin informacién nueva e instrucciones que solicitan informacion.

Los datos analizados estan circunscritos a una actividad llamada “Carrera al
1,000 14, Esta actividad tuvo como objetivo formular y escribir cantidades, haciendo uso
de agrupaciones y desagrupaciones, ademas de acercar a los alumnos'a la comprension
de la base 10 del Sistema de Numeracion Decimal y al concepto del valor posicional, por

medio de representaciones concretas (fichas) y simbolicas.

Esta actividad fue abordada en equipos multigrado (alumnos de grados diferentes
trabajando juntos), sin diversificar ni graduar la actividad, es decir, todos los alumnos

jugaron el mismo juego sin hacer distincion entre grados o entre grado de dificultad.

Las figuras dentro del juego fueron el banquero y los jugadores, los alumnos
decidieron quién tomaria cada papel. El juego consistié en que un jugador tiraba cuatro
dados y sumaba el puntaje obtenido, cada cara del dado valia su valor por 10, es decir, si
el puntaje era 4, se obtuvieron 40 puntos. Después, el banquero entregaba la cantidad de
tapas que el jugador gand. Las tapas tenian diversos valores, de acuerdo al color (ver

figura 17). La ronda se inicié con la persona sentada a la derecha del cajero.

14 Este juego es una adaptacion de la maestra a una propuesta similar: “Carrera al 100”. Sin embargo, la
maestra considero que llegar al 100 no implicaba mayor esfuerzo para sus alumnos y aumenté el rango para
que el juego implicara mayor reto cognitivo y un acercamiento mas profundo y amplio al saber matematico.
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=10 = 1000

.- O-

Figura 17: Valor de las tapas de acuerdo a su color.

Por ejemplo, el primer jugador tira los cuatro dados.y el resultado es 11. Este
resultado se multiplica por 10 y quedan 110. El banquero entrega 1 tapa verde y 10 tapas
azules o bien, el banquero entrega 1 tapa verde y 1 tapa roja.

Para esta actividad, tras haber terminado el acomodo los alumnos, la instruccion de la
maestra, en un primer momento fue:

A ver, jPongan atencién! Hoy los dados...lo que caigan en sus dados va a valer

10. Por ejemplo, van a aventar sus cuatro dados y si les cae 11 ¢ Cuanto seria?

A continuacién se muestran tres ejemplos que corresponden a los tipos de

reformulacion identificados en este ejemplo.

4.5.1 Instrucciones con informacion nueva

En esta subclasificacion se incluyen las instrucciones de la maestra en las que dan
seguimiento a alguna accién o emisién previa de los alumnos y se agrega informacion
referencial relacionada con la situacion. Se observo que en este ejemplo, la maestra dio
una instruccion por primera vez al grupo multigrado; posteriormente, monitoreo el
momento de trabajo, identifico que los alumnos mostraban dificultad para encontrar una
estrategia que les facilitara el proceso de conocer el resultado de los dados y cuantas tapas
debian pedir al banquero. La maestra intervino dando una instruccion que contenia
informacion:

¢Por qué no suman primero todos y ya luego los multiplican? Simale cuéntos
puntos son...ahora multiplicalo por 10.
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En el ejemplo anterior se puede interpretar que la maestra considera como
estrategia la suma de los puntajes obtenidos en todos los dados y luego, para saber qué
cantidad se formd, sugiere multiplicarlo por diez, de esta forma el alumno podra pedir

con exactitud las fichas ganadas al banquero.

4.5.2 Instrucciones que solicitan informacion

Este tipo de instrucciones hacen referencia a aquellas que la maestra emite para
dar seguimiento a una intervencion o accion de los alumnos, solicitando al mismo tiempo
informacion, confirmacion o aclaracion. En este caso, la maestra se acerco a otro equipo
multigrado, tras unos segundos de observar la dindmica del juego decidi6 intervenir:

[...] Vuelvo a lanzar los dados...me salio 15 ¢ Cuantos puntos van a ser?

Se interpreta que la reformulacién de instrucciones esta ligada con el enunciado
anterior, el cual busca dar seguimiento al razonamiento de los alumnos para confirmar si
han entendido la instruccion o hace falta replantearla. Es, al mismo tiempo, una manera
de evaluar gue la instruccién ha sido clara y que los alumnos conocen el procedimiento a

sequir.

4.5.3 Instrucciones sin informacion

En este subcategoria se incluyen los enunciados de la maestra en los que sigue las
propuestas del alumno sin agregar informacion referencial. En este ejemplo la maestra
observé primero que los alumnos mostraron dificultades para decidir el orden de
participacion y, en segundo lugar, observo la confusion que el valor de la ficha represento,

por-lo-que decidi¢ intervenir:

Entonces, lanzan sus dados, empezando por la derecha del cajero. El que esté a
la derecha es el primer lugar y asi se van. Y, los dados ya no valen uno, valen 10.
Se puede interpretar que la reformulacion de esta instruccién estuvo relacionada
con que la maestra identifico confusion en la lectura de los valores otorgados a las tapas,
por lo que se dio a la tarea de replantear la instruccién haciendo uso de palabras diferentes

sin brindar informacion nueva (por ejemplo, alguna sugerencia o estrategia a seguir), sino
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que se recupero0 la informacion de la instruccién inicial y la emiti6 parafraseando lo que

anteriormente dijo.

La manera en la que las instrucciones son dadas es un tema que se ha estudiado
poco en la modalidad multigrado, sin embargo, en este caso se recupera que es una accién
que la maestra continuamente emplea para monitorear la claridad de las instrucciones, de
tal manera que se logren los objetivos de la actividad. A su vez, hace uso de la
reformulacion de instrucciones como una forma de evaluacion; asi, al enunciar las
instrucciones de diversas formas y con diversos objetivos, la maestra indaga sobre las
ideas de los alumnos con respecto al funcionamiento del Sistema de Numeracion

Decimal, asi como del uso de la decena como una coleccién de objetos.

4.6 Saberes matematicos en el aula multigrado unitaria: el
ejemplo del calculo mental

Para describir e interpretar las caracteristicas que rodean a la ensefianza de saberes
matematicos especificos, se eligieron los datos de una clase sobre calculo mental. La
organizacion del grupo para esta actividad fue por grados. El grupo de 2° realiz6 adiciones
usando tres dados (3+5+3), los alumnos tiraban los dados y luego sumaban los puntos y
obtenian un resultado; los alumnos de 3° trabajaron con sustracciones de nimeros con dos
digitos (90-15, 70-13); los alumnos de 4° trabajaron con una de las alumnas de 6° e
hicieron adiciones de nimeros decimales cuyo resultado diera un numero entero
(3.740.3=4); los alumnos de 5° grado trabajaron con un alumno de 6° e hicieron
sucesiones numéricas. En todos los casos, los alumnos debian plantear sus propias
operaciones, resolverlas y mostrarlas a la maestra para correcciones; una vez que la
maestra reviso y dio el visto bueno, los alumnos -tomando turnos- dictaban su operacion
en voz alta, mientras que el resto hacia el calculo mental (nadie podia hacer célculos
escritos), y daba el resultado en voz alta. Si el resultado era correcto, los alumnos ganaban
una tapa que después podrian canjear por dinero de papel. El dinero recolectado fue usado
a finales del ciclo escolar para la situacion didactica de “la tiendita”, en la cual, los

alumnos simularon la compra venta de articulos. El objetivo de dicha situacion fue poner
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en practica las estrategias ensefiadas para que los alumnos hicieran calculos mentales mas

rapidos y eficientes.

Con este panorama se puede apreciar la diversificacion de actividades, ya que el
tema central es la practica de calculos mentales, pero la maestra tomd la decision didactica
de variar los rangos numéricos y la complejidad de operaciones aritméticas de acuerdo a

los aprendizajes esperados por grado.

Se abordara primero la situacién planteada para 2° grado. En este juego, los
alumnos lanzaron tres dados y contaron los puntos sobre cada dado, luego compartian el

resultado en voz alta (ver figura 18).

Figura 18: Ejemplo de adiciones realizadas por los
alumnos de 2° grado.

De aqui se interpreta, primero que la maestra reconoce el conteo como estrategia
base para establecer la cardinalidad de un conjunto (por ejemplo 4+1+6=11, como se
muestra en la figura 18) y luego complejizar el saber matematico subiendo rangos,
insertando el uso de decenas en operaciones aritmeticas mas complejas. Aunado a esto,
se puede interpretar también que la maestra conoce los aprendizajes esperados para el
grado, pues las adiciones de unidades forman parte del conocimiento matematico que se

espera hacia el final del grado.
Para el equipo de 3°, en el que la actividad giraba en torno a la suma o resta de un

namero bidigito nudo (60, 70, 80, por ejemplo) menos 0 mas otro numero de dos digitos
(ver figura 19).
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80-12 90-13

80-10=70 90-10 =80

70-2= 68 80-3=77
Figura 19: Ejemplo de las producciones de 3er grado.

Para este ejemplo, la estrategia que la maestra modelo fue el reagrupamiento en
torno a la decena més proxima, al promover la descomposicion de un nimero en unidades
y decenas para operar de manera mas eficiente (Gomez, 2005). De este ejemplo se
interpreta que la maestra promueve el célculo mental con la premisa de que los alumnos
aprenderan los numeros, las regularidades del sistema numeérico decimal y operaciones
aritméticas como herramientas para la resolucion de problemas (Parra, 1994). En el
fragmento que a continuacion se muestra, se observa a la maestra interactuando con

alumnos de 3° de primaria:

Alumna Si, yo ya le entendi porque me dicen 78 més...mas catorce y primero
pongo 70 mas 10, 70, 80...70 (cuenta con los dedos) 78, 79, 80, 81,
82...

M iEso! eso es lo que quiero que logren, que lo hagan aca mental (se

sefiala la cabeza con una pluma)

Alumno O maestra, también se puede 58 méas 12, le sumas 2y luego 10

M También, cada quien debe de descubrir su forma de hacerlo mental

Se observa que la maestra asocia el calculo mental como estrategias totalmente
mentales y, al menos en este ejercicio, no promueve el uso de representaciones escritas
(convencionales como algoritmos o no convencionales como dibujos). De esta forma, la
maestra considera los alumnos aprenderan a hacer calculos mentales. Asi mismo, a lo

largo de esta y otras actividades, da cuenta del razonamiento de los alumnos por medio
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de las explicaciones orales que éstos brindan e interviene -si asi lo considera necesario-

en momentos precisos para corregir los resultados obtenidos.

En cuanto al trabajo de 4° grado y la alumna de 6°, los alumnos debian realizar
adiciones de nimeros decimales cuyo resultado diera un numero entero, de manera

individual (ver figura 20).

3.7 3.6
+ 0.3 + 24
4.0 6.0

Figura 20: Ejemplo de las producciones de los alumnos de 4° grado y
alumna de 6°.

En este ejemplo, la estrategia de célculo que la maestra quiso implementar
responde a la composicién numérica en sumas que den 10 en contexto de decimales. Se
realiz6 promoviendo el calculo mental pues los alumnos que escribieron las operaciones
dictaban al resto del equipo, quienes debian hacer la operacion mentalmente y enunciar
el resultado.- También se interpreta que la maestra conoce las propiedades que se

reconocen y-formulan a través de la construccién de algoritmos para resolver problemas.

Los alumnos de 5° y el alumno de 6° plantearon sucesiones numéricas libres, es
decir, cada alumno construia una sucesion numérica, decia en voz alta la sucesion de
numeros y el resto de los alumnos debian identificar las regularidades de dicha sucesion

(ver ejemplos en figura 21).
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Ejemplo de 62: 439, 938, 1437, 1 936...
La serie va de 499 en 499

Ejemplo de 52 200, 215, 230, 245, 260...
La serie va de 15 en 15

Figura 21: Producciones de alumnos de 5° y alumno de 6° grado.

En este ejemplo, la estrategia de la maestra fue que los alumnos agruparan y
desagruparan conjuntos, con el objetivo de hacer el conteo mas eficiente y establecer
regularidades. Como restriccion didactica, los alumnos no podian empezar en nudos (80,
90, 100...) pues la maestra considero que esto facilitaria el proceso de reconocer el patron
de sucesion. La maestra privilegia el calculo considerando algoritmos preestablecidos

para obtener resultados aproximados (Parra, 1994; Mufioz 2013).

En esta situacion, se aprecia que la docente dispone de un juego para acercar a los
alumnos a actividades de calculo mental. A través del juego, la maestra busca poner en
funcionamiento el trabajo independiente de los alumnos, promover el respeto por las
reglas y los turnos del juego, identificar roles, discutir y llegar a acuerdos. Ademas de
proporcionar a la maestra oportunidades de observacion del trabajo de los alumnos, de tal
forma que tiene la posibilidad de variar las propuestas segun los niveles de conocimiento
e intervenir particularmente con aquellos alumnos que lo necesiten. Asi, la maestra disefia
el medio para favorecer el pasaje de un nivel de conocimiento al otro, lo cual requiere
variar y exigir nuevos procedimientos, mostrando los limites de los anteriores. Por otro
lado, la maestra considera fundamental el intercambio de procedimientos y
“descubrimientos” como una herramienta indispensable para la difusion de informacion
entre alumnos. Llama la atencion observar que este intercambio solo se privilegia dentro
del equipo del grado y no asi entre equipos de diferentes grados; de la misma forma, no
se observaron momentos de institucionalizacion®® de procedimientos ni registro de los

“hallazgos” de los alumnos.

15 Brousseau (2000) plantea que la funcién de la institucionalizacion es la de establecer el conocimiento
referido a una actividad didactica. En didactica, el saber institucionalizado esta relacionado con cémo se
nombran los conocimientos (“valor posicional”, “proporcién”, por ejemplo). Sin el momento de
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Sintesis del capitulo

En este capitulo se presentaron los resultados de la investigacion. Con un enfoque
etnografico, partiendo de la observacion y con diversos instrumentos, el analisis se centr6
en la busqueda de formas de participacion recurrentes para caracterizar la practica docente
de una maestra de una escuela multigrado durante la clase de matematicas. Se abordaron
las interacciones dentro del aula, asi como la interpretacién de las acciones con intencion

didactica que la maestra lleva a cabo dentro y fuera del aula.

El andlisis se presentd a través de la construccion de ejemplos que dan cuenta de
categorias de la practica docente en matematicas. Dentro de las categorias construidas
estan la circulacion de saberes, las actividades diversificadas, las ayudas (ayudas directas,
indirectas, simultaneas y fragmentadas), la planeacion de clases y evaluacion de
aprendizaje, asi como la reformulacion de instrucciones como estrategia para enriquecer
las consignas. Entre las participaciones mas recurrentes de la maestra, se identificé que
la maestra privilegia mas las ayudas con los alumnos para escuchar la argumentacion y
justificacion de los procedimientos y resultados planteados por los alumnos. Ademas, este
tipo de interacciones le facilita que los alumnos trabajen de forma independiente mientras
ella atiende individualmente o en equipos a aquellos alumnos que considera necesitan su

apoyo.

También, se construy6 la categoria de circulacion de saberes, tomada de Santos
(2011). Esta categoria analiza las interacciones anticipadas por la maestra, por medio de
actividades diversificadas u organizacion del grupo en equipos multigrado. Tanto la
organizacion del grupo como la planeacion de las actividades diversificadas fue disefiada
a partir del conocimiento que la maestra considerd deficiente en los alumnos. En este
sentido, la docente pidié a los alumnos de 6° -por ejemplo- que consultaran con los
alumnos de 2° como calcular el area de una figura bidimensional para que lograran sacar

el volumen de una figura tridimensional.

institucionalizacion, se corre el riesgo de que los alumnos no logren extraer la intencion u objeto de
conocimiento y permanezcan en el plano ludico de la actividad.
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Aunando a esta categoria, la maestra consideraba que los alumnos no tenian
muchas diferencias entre sus niveles de conocimiento. Por ello, hacia uso de la
organizacion en equipos multigrado como estrategia para subsanar las deficiencias en los
saberes de los alumnos con respecto al grado escolar al que pertenecian. Se interpreta que
esta accion trajo como consecuencia que la maestra mezclara alumnos para trabajar.con
otros alumnos de ciclos cercanos. Es decir, frecuentemente 4° y 5° grado 0 5° y 6°

trabajaban juntos por tener temas afines dentro del curriculo escolar.

Por otro lado, se abordaron ejemplos relacionados con el célculo del volumen en
un prisma rectangular, calculo de areas y perimetros, ubicacion de puntos en un plano,
valor posicional y calculo mental. Esta distribucion curricular permite dar cuenta de que

la maestra conoce los contenidos curriculares que se deben ensefiar a cada grado.
Se cierra el capitulo con el analisis de una clase sobre calculo mental y las

acciones con intencion didactica de la maestra en torno a la manera de ensefiar este

contenido matematico.
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Capitulo 5. Conclusiones

El interés de esta investigacion fue caracterizar la practica docente de una maestra
de escuela multigrado durante la clase de matemaéticas. Partiendo de la problemética que
enfrenta el maestro en este tipo de escuelas al haber sido formado inicialmente para la
escuela graduada urbana, con un modelo pedagdgico del aula estandar y no en contextos
rurales multigrado con alumnos de diferentes edades (Escobar, 2016). Este estudio se
propuso interpretar como la maestra de esta aula unitaria disefiaba estrategias para abordar
temas del curriculo escolar de matematicas. Algunos autores (Bustos, 2007; Juarez et al.
2015; 2017) sefialan que los docentes no poseen los referentes tedricos ni experiencia
suficientes para disefiar su practica, pues pocas veces conocen el.contexto multigrado y
su did4ctica especifica (Santos, 2007b; 2011). Sumado a esta problematica, la propuesta
curricular oficial no contempla las caracteristicas ni necesidades de la modalidad, por lo
gue constantemente los maestros de escuelas multigrado estan encargados de entrelazar
los contenidos curriculares de los seis grados. (mediante actividades diversificadas o
proyectos interdisciplinarios, por ejemplo) para dar respuesta a las demandas de la
modalidad; ademas de tener que disefar los recursos pedagdgicos que complementen las
clases, pues los propuestos por la SEP en el plan de estudios de primaria 2017 son
insuficientes y no adecuados a la modalidad (Judrez, 2015;2017) . Partiendo de la
problematica antes descrita, se origind la pregunta de esta investigacion, ¢ Qué caracteriza
a la préactica docente en matematicas en un aula multigrado unitaria?. Cabe mencionar
que se considera la practica docente como las acciones con intencion didactica que los

docentes llevan a cabo dentro y fuera del aula.

El caso construido en esta tesis usando una metodologia con corte etnogréafico,
permitio dar cuenta del proceso de ensefianza en un aula multigrado unitaria, enmarcado

los momentos dedicados a los saberes matematicos.

Algunas consideraciones entorno a la metodologia guardan relacion con la
duracion y la frecuencia del trabajo de campo, como se mencioné en el capitulo 3. Las
visitas fueron dos dias a la semana cada dos semanas. Esto implico que no se observaran

secuencias de actividades o proyectos completos pues en cada visita vario el tema
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abordado por la maestra, asi como las actividades implementadas. Por ejemplo, la maestra
daba oportunidad de que un alumno a la semana llevara alimentos (frutas, dulces, comida
chatarra) para venderlos durante los recesos. Esta actividad permanente considerd poner
en practica las estrategias de calculo mental abordadas en clase en escenarios de compra-
venta reales. Esta situacion no pudo ser documentada debido a que el plan de visitas no
coincidio con las ventas de los alumnos. Asi mismo, se observaron pocos inicios 0
introducciones a temas nuevos y pocos momentos de formalizacion de conceptos
matematicos. Aunado a esto, se recogieron pocos registros en los que la maestra abriera
en plenaria los “descubrimientos” o planteamientos nuevos como estrategia para
enriquecer procedimientos o reflexiones. Es por esto que tomamos la decision de construir

un estudio de caso, pues los resultados no son generalizables a las aulas unitarias.

Por otro lado, se resalta la dimension social-propuesta por Galvan y Espinosa
(2017) en la que se distingue la ruralidad como uno de los sellos del contexto multigrado.
Asi, el contexto rural atraviesa la situacion de cada alumno y sus trayectorias escolares,
y enmarca los resultados de esta investigacién, al mismo tiempo que ayuda a situar las
conclusiones. Por un lado es importante-mencionar el impacto que tiene la migracion en
la comunidad y en la escuela, pues se observdé movimiento de alumnos que migraban
hacia Estados Unidos y otros que llegaron a la escuela a un mes de concluir el ciclo
escolar. Por otro lado la localidad donde esté situada la escuela presenta altos indices de
marginacion, el trabajo-es escaso y las oportunidades de prosperar estan sujetas a salir de
la comunidad para ganar dinero con algun oficio. Por esta razon, dentro de las actividades
extra escolares, la maestra daba oportunidad a que un alumno a la semana vendiera
comida y dulces a sus comparieros durante los recesos. Esto con el objetivo de que
aprendieran a hacer cuentas mentales y a vender productos para tener un oficio para el

futuro, pues la maestra reconocid que era poco probable gque siguieran estudiando.
Galvan y Espinosa (2017) también analizan la dimension pedagogica del contexto

multigrado rural, en este sentido a continuacion se muestran las practicas recurrentes

identificadas, descritas e interpretadas en este trabajo.
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Por un lado, se identifico la categoria de ayudas entre alumnos y entre maestra y
alumnos. Esta categoria esta basada en la clasificacion de Block et al. (2015) y
caracterizaron como las interacciones de la maestra con los alumnos, con intenciones
didacticas ya sea de correccion de resultados, orientacién con algin procedimiento
matematico, ayuda para encontrar un resultado (ayudas directas) o de guia para modelar
el procedimiento o cuestionar sobre los resultados obtenidos por medio de preguntas guia
(ayudas indirectas). A su vez, ambas subcategorias estan atravesadas por tres tipos de
interaccion: ayudas individuales, ayudas al equipo multigrado o ayudas por ciclo. A
partir de la clasificacion e identificacion de las ayudas, se puede concluir que el tipo de
ayuda esta estrechamente relacionado con el tipo de interaccion entre alumnos y alumno
maestra. Por ejemplo, la ayuda directa reduce las posibilidades de reflexion propia de los
alumnos, asi como el intercambio y circulacion de saberes, ya que se caracteriza por ser
muy guiada y no favorece la argumentacion individual ni-dentro del equipo (multigrado
0 unigrado). Por otro lado, las ayudas indirectas tienden a facilitar el intercambio y
socializacion de ideas originales de los alumnos, pues estdn generadas por preguntas o

comentarios de la maestra o de los alumnos que dan pie a discusiones (Mufioz, 2013).

Aunado a la categoria de ayudas se caracterizaron otras dos que estan intimamente
relacionadas con la manera en que se observaron las interacciones dentro del aula: la
fragmentacion de las ayudas y la simultaneidad de dialogos. Este fendmeno se observé

con frecuencia durante las clases de matematicas.

La primera caracterizacion -fragmentacion de la ayuda- hace alusion a que la
ayuda que brinda la maestra no es continua pues utiliza esta estrategia para atender a otros
alumnos mientras el alumno al que ayudo corrige. Asi generan los dialogos simultaneos,
pues el interés de la maestra radica en atender a todas las preguntas y validaciones de sus
alumnos. Tanto los alumnos como la maestra muestran haber generado la habilidad de
sostener continuidad de la conversacion a pesar de la fragmentacion de dialogos.
Investigaciones precedentes advertian que los alumnos de multigrado presentan una
continua necesidad de validacion (revisidn para determinar si las tareas o resultados eran
correctos 0 no) por parte de la maestra (Mufioz, 2013), por lo que la buscan

constantemente para que revise sus producciones. Un factor que influye en las
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interacciones con estas caracteristicas es la condicion de escuela unitaria (un solo
docente), pues la maestra atiende a un grupo con 20 alumnos de diferentes edades sin
apoyo de asistentes; aunado a esto, como ya se mencioné anteriormente, los alumnos
muestran necesidad constante de validar sus trabajos. Ambos elementos provocan que las
interacciones de la maestra se vean constantemente fragmentadas y haya desarrollado la

habilidad de mantener dialogos simultdneos con multiples alumnos.

En la segunda categoria diversificacion de actividades se identificd que se trabaja
con topico graduado de acuerdo al ciclo, la maestra trabaja el mismo contenido con
diferentes grados de dificultad. Algunas investigaciones precedentes apuntan a que esta
estrategia se origina en el esfuerzo del docente para compensar la falta de una propuesta
oficial y debido a las carentes o nulas herramientas durante la formacion inicial de los
profesores (Terigi, 2008). A su vez, la investigacion de Leyva y Santamaria (2019)
sustenta que es una estrategia utilizada para economizar tiempo y recursos para la
ensefianza. Esta categoria da cuenta de la tendencia a percibir los grados por separado,
adquirida desde la formacion en la representacién de su trabajo para el manejo de un solo
grado (Ezpeleta, 1992).

Coincidimos con Broitman, Escobar, Sancha, Urretabizcaya (2015) en que la
circulacion de vocabulario, de formas de representacién o de técnicas no implica
necesariamente aprendizaje para quien participa pasivamente de tal situacion. También
en que el desafio consiste en generar condiciones para que los alumnos méas pequefios
sean convocados a interpretar propiedades y relaciones matematicas a las que en una
escuela graduada no tendrian acceso, a opinar sobre explicaciones complejas dirigidas a
ellos por los mayores, a vincular conocimientos que ellos estan estudiando con otros que
los mayores estdn usando. Tomando a los autores anteriormente citados, concluimos que
los intercambios entre comparieros y el docente son cruciales: las explicitaciones, las
confrontaciones y las justificaciones entre los alumnos constituyen un factor de progreso
para todos. Para ello, se puede advertir que en el aula multigrado los alumnos gque cursan
los grados méas avanzados estan en contacto con requerimientos mas complejos que
propician aprendizajes mas avanzados. Este fendmeno se agudiza debido a la diferencia

de edades entre los alumnos del aula unitaria, pues las trayectorias escolares, experiencias,
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conocimiento que existen entre los alumnos de 2°y los alumnos de 6°, por ejemplo, estan

lejos de ser similares.

Otra de las acciones recurrentes de la maestra consiste en organizar al grupo por
grados, por ciclo o en equipos multigrado; trabajo individual, por equipos o en colectivo.
Esta organizacion busca privilegiar momentos de circulacion de saberes (Santos, 2007),
en los que los alumnos intercambian conocimientos no importando sus edades pues
implica que los alumnos grandes seleccionen sus palabras y simplifiquen sus
explicaciones para que los alumnos mas chicos se sientan convocados a la actividad. Asi
mismo, los alumnos de grados iniciales estan envueltos en temas que no corresponden al
plan curricular de su grado, por lo que promueve el uso de otro tipo de vocabulario con
el que se familiarizan paulatinamente.

La presente categoria se aprecié con mucha frecuencia entre las practicas de la
maestra, desde los momentos previos de planeacion hasta las decisiones tomadas al
momento de la implementacion de las actividades. A pesar de que la maestra considera
que entre los alumnos no existen diferencias significativas entre los niveles de
conocimiento con respecto a los aprendizajes esperados propuestos por los programas de
estudios de cada grado, se observ6-que la maestra mezcla a los alumnos que considera
estan por debajo del nivel esperado con otros alumnos de grados inferiores.

Dicha préctica se origina en el argumento de promover y/o reforzar conocimientos
que “ya deberian haber adquirido y no lo han logrado”, pues la maestra considera que,
por un lado, existen contenidos y temas especificos de cada grado que son exclusivos del
mismo. Por otro lado, los alumnos que no han consolidado los conocimientos propios de
su grado, tienen oportunidad de adquirirlos o reforzarlos al interactuar con alumnos de
otros grados. De esta manera, la circulacion de saberes se convierte en un fenémeno
presente en el aula, especialmente en el aula unitaria. Esto se debe a que los alumnos de
diferentes edades, asi como los contenidos especificos de cada grado estan en constante

interaccion, provocando que existan méas oportunidades de intercambio.

De igual forma, otra estrategia que la practica docente privilegia son las

actividades permanentes, las cuales son tareas breves que suceden todos los dias al inicio
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del dia (matematicas y espafiol primordialmente) y pueden o no variar de acuerdo al grado

(tanto en tema como en grado de dificultad).

En ese mismo orden de ideas, se observo que los materiales para planear las clases
no son los oficiales propuestos por la Secretaria de Educacion Publica sino son materiales
buscados por la maestra de acuerdo a las intenciones didacticas de cada actividad. De otra
forma, la maestra reporta verse en la necesidad de usar 6 planes de. estudio
simultdneamente con 6 libros de texto diferentes, cada uno correspondiente a un grado.
Ahora bien, los materiales usados para fines didacticos dentro del salon-de clase son
indistintos en los 6 grados, es decir, todos los alumnos, independientemente del grado en
el que se encuentren, construyen y emplean el mismo material en espafiol y matematicas.
Esto hace evidente que la maestra considera la existencia temas en comun en los seis
grados, sobre todo en los campos formativos de lengua materna y desafios matematicos,

y tiene la posibilidad de trabajar proyectos con ejes en comdn.

La categoria de reformulacién de.instrucciones fue tomada y adaptada de un
estudio de linglistica que identifica las interacciones orales de una madre con su hijo de
1 afio y 11 meses. El estudio fue realizado en un contexto de juego libre en el que la madre
y el infante interactuaron con materiales proporcionados. La investigacion clasifica como
la mama produce emisiones-enriquecedoras para complementar el didlogo con el infante.
Este tipo de dialogos se caracterizan por la contribucion de la madre a la interaccion a
partir de las emisiones propuestas por el nifio (Romero, 1994). Esta categoria fue adaptada
para fines de la investigacion como reformulacion de instrucciones, la practica hace
referencia a las regularidades identificadas en la asignacion de consignas y como estas se
reformularon afiadiendo nueva informacion, sin informacion nueva o solicitando
informacién. Las instrucciones, como categoria de analisis es algo que se ha estudiado
poco en ambitos educativos multigrado, pero se reconoce su importancia por ser una
herramienta indispensable para alcanzar objetivos de ensefianza, gracias a que tiene la
posibilidad de indagar sobre la comprension de los alumnos con respecto a saberes
matematicos. De esta practica se puede inferir que la explicacidn esta muy presente en la
dinamica de las actividades, pues es la herramienta constante y recurrente que la maestra

utiliza para ensefiar matematicas. Por otro lado, con base en el analisis de los datos y la
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busqueda de participaciones recurrentes, se infiere que la maestra es quien propone los
procedimientos y estrategias -en este caso de calculo mental- para ejemplificar como
resolver los algoritmos pero no da pie a que los alumnos creen sus propios procedimientos

y los socialicen con el resto del grupo.

En cuanto a la evaluacién, se concluy6 que la maestra no evalia con examenes,
como es propuesto en los planes de estudio (SEP 2011, 2017) sino que adapta el
seguimiento de cada alumno a la modalidad multigrado. Es decir, la maestra evalta todos
los dias las producciones de los alumnos, su ortografia, si lograron terminar en tiempo y
forma, si los resultados y operaciones matematicas a los que llegaron son los esperados,
observa si han comprendido el proceso que requiere resolver desafios matematicos, si
trabajan de forma independiente o si aun necesitan ayuda. De esta forma, la maestra logra
medir los avances de los aprendizajes esperados por-el desarrollo de capacidades
cognoscitivas de los alumnos y no de acuerdo al-tiempo (Olivia, 2004). Consideramos
que esta estrategia dista de las practicas en aulas graduadas, y que podria ser una
potencialidad del aula unitaria, pues al registrar el avance de los alumnos con diferentes
tipos de evidencia, se destaca la intencion de la maestra de dar seguimiento personalizado
a cada alumno; este propoésito se ve no sélo en la manera que la maestra evalla el avance
de los alumnos, también se observa en las actividades que plantea especiales para que
aquellos alumnos rezagados u organizando al grupo de manera que todos tengan
oportunidad para practicar aquellas tematicas que se les dificulte, no importando el grado.
Esto coincide con investigaciones como Juarez (2015) o Bustos (2007) al reconocer que
los maestros.de escuela multigrado de aulas unitarias valoran la flexibilidad y libertad que

la modalidad brinda.

Se retomara el ejemplo de calculo mental descrito en la seccion de resultado para
contextualizar la relacion con el saber matematico de la maestra, que evidencia en
acciones didacticas dentro del aula. Esta actividad se eligio sobre otros temas por estar
presente en el campo de desafios matematicos de todos los grados (de acuerdo al grado
escolar, el trabajo se va complejizando. Desde la suma de nimeros con un digito hasta el
calculo mental de divisiones y multiplicaciones). Ademas, se eligié por ser el que mas

claramente permite observar las acciones con intencién que conforma la practica docente
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de la maestra. Se recordara que la maestra planteé un juego simulado'® (Parra, 1994), en
el que los alumnos estaban organizados en equipos agrupados por grado, en el juego cada
alumno escribia operaciones en su cuaderno, la maestra las revisaba y nadie mas debia
verlas. Cada grado escribia operaciones diferentes: los alumnos de 5° grado trabajaron
con sucesiones numéricas (5, 10, 15, 20, 25...); los alumnos de 4° y 6° trabajaron sumas
con decimales que dieran numeros enteros (3.7+0.3= 4); los alumnos de 3° usaron restas
de nameros con dos digitos (90-15, 70-13); y los alumnos de 2° sumaron los ndmeros
resultado de tirar los dados (3+5+3). EIl juego consistié en hacer operaciones de manera
individual, sin que nadie mas viera la operacion o el resultado; posteriormente los
alumnos tomaron turnos para decir en voz alta las diez operaciones gue escribio, mientras
el resto hacia el calculo mental y daba el resultado. Las respuestas correctas fueron
premiadas por un integrante del equipo. En el caso de 5° grado, los alumnos estaban
encargados de encontrar la regularidad de la sucesién-numérica mientras los alumnos de
2° no trabajaron propiamente con calculo mental-sino con el conteo como el inicio de

estrategias de calculo mental (Gémez, 2005).

Con este ejemplo se concluye, por una parte, que la maestra considera que existen
conocimientos propios de cada nivel-que deben estar disponibles para cada alumno (Parra,
1994), es decir, considera gque existe una relacion entre nivel de conocimiento y manejo

de operaciones aritméticas y el grado escolar.

Este primer ejemplo ilustra los saberes que regulan la actividad de ensefianza de
la maestra con respecto a que el aprendizaje es una escalera, que no se puede pasar de
nivel de conocimiento hasta que la base anterior esté sélida. En otras palabras, la maestra
considera, por ejemplo, que los alumnos no sabran multiplicar si primero no han
aprendido a sumar; y asi, los alumnos de grados mas altos (5° y 6°) deberian poseer mas
conocimiento que los alumnos de grados abajo, por tener mas experiencia escolar -a los
o0jos de la maestra-. Arteaga (2011) advierte que los saberes del docente nutren la practica
y con ello las relaciones que existen entre diversos contenidos curriculares. En este

sentido, la maestra regula su practica de ensefianza basandose en su conocimiento

16 Herramienta descrita por Cecilia Parra (1994) como la mediadora de actividades que consiste en
elaborar ejercicios en torno a un juego cuyos contenidos se han trabajado previamente.
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particular de matematicas. Asi, de acuerdo a la concepcion de ensefianza y aprendizaje
que la maestra posee, los alumnos no podrian aprender ciertos contenidos matematico sin

que se haya dominado los anteriores.

Asi mismo, la repeticion es parte fundamental del ejercicio pues cada alumno
estaba encargado escribir diez operaciones con sus respectivos resultados.. Si
consideramos los ejercicios que cada nifio escribio, més la cantidad de integrantes que
tuvo cada equipo por grado (un promedio de 6), tenemos que el ejercicio tuvo
aproximadamente 60 operaciones a resolver, lo cual da lugar a maltiples oportunidades
para practicar diversas estrategias de calculo mental. En este sentido, se concluye que la
maestra considera que el saber matematico en juego (en este caso estrategias de calculo
mental) estdn sujetas a la repeticion de ejercicios hasta que los alumnos logren
comprender las propiedades de los nimeros, y a practicas usuales como “a ver quién
contesta antes”, énfasis en el célculo estandar que -no da pie a intervenciones libres
(Gomez, 2005). También con este ejemplo se puede concluir que la maestra conoce, a
nivel curricular, lo que cada grado debe saber como aprendizaje basico esperado del
grado, pues las actividades diferenciadas dan cuenta de los aprendizajes esperados en los
Planes de Estudios de Primaria (SEP, 2011y 2017).

Este ejercicio también esta relacionado con la rapidez de célculo y respuesta, pues
un alumno dictaba sus-operaciones en voz alta y el resto de los alumnos resolvian la
operacion de-manera mental y gritaban la respuesta, el primero en gritarla y tocar una
pelota al centro de los equipos, era quien ganaba esa ronda y obtenia una tapa de plastico
como premio. Esta practica da pie a concluir que la maestra asocia el calculo mental con
rapidez como caracteristicay valor, es decir, entre mas rapido se haga el calculo es mejor.
Ademas, bajo esta idea, el calculo mental pretende desarrollar agilidad mental, y célculo
rapido y memoria; dicha practica mantiene la idea de que el calculo mental requiere
adiestramiento, y se hace en individual (Gémez, 2005). Es importante mencionar que no
se indago en el porqué esta caracteristica forma parte de la practica docente de la maestra.
Se necesitaria otro estudio o entrevista adicional con la maestra para corroborar si esta
estrategia esta relacionada con cdmo ella entiende el célculo mental o es parte de la

didactica especifica del multigrado.
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Otra conclusion a la que llegamos con este ejercicio es que la maestra dispone de
herramientas que le permiten identificar los conocimientos de los alumnos. Asi, la
organizacion multigrado resulta conveniente pues da la posibilidad de ubicar a los
estudiantes en un nivel escolar determinado por los conocimientos obtenidos y no por los
esperados. Este juego simulado le da pie a la posibilidad de variar las propuestas segun
los niveles de trabajo de los alumnos, revisar individualmente las producciones de cada
uno, asi como sus procedimientos y formas de pensar. Ademas, los juegos armados en
funcidn de contenidos de calculo mental representan un estimulo para la memorizacién y
dominio de ciertos calculos (Parra, 1994). La maestra tomo ventaja de estos momentos e
intervino con aquellos alumnos que considerd necesitaban ayuda directa. Esto también
refleja que la maestra dispone de propuestas didacticas para poner en juego saberes
matematicos y avanzar en adquisicion de conocimiento (Parra, 1994; Mufioz, 2013).
Durante las intervenciones individuales o al equipo.del mismo grado, la maestra cuestiond
procedimientos, los algoritmos y los resultados y pidi6 a cada alumno explicar como lo
habia hecho o por qué lo habia hecho asi. Este momento da cuenta de que la maestra
considera que los alumnos deben establecer relaciones entre datos que les permitan
anticipar su comportamiento y controlar el sentido del resultado mediante explicaciones

o justificaciones de procedimientos y respuestas.

Con la diversificacion de actividades en este tema y la eleccion de esos saberes
matematicos-en especifico (sucesiones numeéricas, sumas de nimeros decimales, restas
de numeros con dos digitos, adiciones y conteo), se concluye que la maestra considera el
calculo -mental un recurso que acrecienta el campo numérico pues los ndmeros y
operaciones en un principio son herramientas Utiles para la resolucion de problemas; asi
mismo, la maestra considera que es una via de acceso para la comprension y construccion
de algoritmos (Parra, 1994). Igualmente, la maestra promovio reflexiones para obtener
resultados exactos o aproximados, sin embargo, no favorecid la pluralidad de
procedimientos ni su intercambio con otros equipos. Es decir, ella era la encargada de
proporcionar la estrategia de calculo a seguir. Por ejemplo con 3° de primaria, quienes
trabajaron con sustracciones de numeros con dos digitos, se tomard 80-12 como

operacién ejemplo. La estrategia que la maestra indico que siguieran se encuentra en la
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figura 22. Planteando estas operaciones, la maestra buscaba que los alumnos reagruparan
en torno a la decena mas préxima, descompusieran el nimero en unidades y decenas para

operar de manera mas simple.

80-12 — 80-10 =70 — 70-2= 68

Figura 22: Estrategia planteada por la maestra para resolver
operaciones de 3er grado.

Con este ejemplo se concluye que, primero, “la maestra promueve la
memorizacion de calculos simples, reconoce el 2, 5y 10 como apoyos en la organizacion
del repertorio y tratamiento de cantidades (Parra, 1994; Gémez, 2005). Por otro lado, la
maestra concibe al calculo mental como un saber que primero se desarrolla en individual
y luego dentro del equipo que esta en igualdad de nivel de conocimiento. Como se
menciono anteriormente, la maestra favorece el intercambio de procedimientos sélo entre
alumnos del mismo grado y no asi entre grados. Esta practica se puede explicar desde la
tendencia que la maestra mostrd a mantener la idea de la gradualidad de contenidos,

separando los saberes matematicos que le corresponden a cada grado.

Desde la Teoria de Situaciones Didacticas (TSD), la relacion triangular entre
docente (el que ensefia) - alumno (el que aprende) - saber (objeto de conocimiento) es la
base para explicar algunos de los fendmenos que suceden dentro de las aulas. En este
esquema, el docente es el responsable de trasmitir el saber a los alumnos mediante
estrategias de ensefianza. Al mismo tiempo, los alumnos aprenden estrategias de
apropiacion del saber disciplinar especifico (Brousseau, 2007). Para esta perspectiva, los
conocimientos se caracterizan a partir de las situaciones en las que estos se usan, y ofrece
herramientas para el estudio de dichas situaciones. Ademas, desde la TSD el aprendizaje
se entreteje con la dimension social y la cognitiva. La dimension social se manifiesta a
través de la interaccion de los alumnos con el medio (resolviendo problemas, por ejemplo)

y demanda la interaccién entre pares; validacion de resultados, institucionalizacién, etc.

-115-



Para consolidar el aprendizaje es pertinente que los docentes sean quienes propicien estas
interacciones alumno-medio para lograr construccion del aprendizaje (Brousseau, 2000).
Por otro lado, la relacion entre el docente y el conocimiento o saber disciplinar esta
dictada por la trasposicion didactica, ésta se define como la adaptacion -espontanea o
planeada- de los conocimientos adecuados a situaciones y contextos escolares. La
transposicion es una modificaciéon de conocimientos que altera su papel, la situacion en
la que intervienen los actores de la triada (Chevallard, 1991). Esto implica que ensefiar
matematicas demanda conocimientos matematicos especificos para lograr una
trasposicién didactica, construir situaciones de apropiacion de conocimiento, procesos de
interaccion entre alumnos, formas de organizacion del grupo y hacer uso de situaciones

que problematicen los conocimientos previos de los estudiantes.

En esta investigacion se constata, a través del ejemplo descrito sobre célculo
metal, que la maestra en esta escuela multigrado es portadora de saberes didacticos,
académicos y matematicos suficientes para - planificar situaciones de ensefianza,
trasposicion didactica y evaluacion de los procesos realizados. A esta practica se suma la
organizacion del grupo, tomando ventaja de su caracteristica unitaria, para anticipar las
interacciones entre alumnos .que resultan determinantes para la construccion de

conocimiento matematico.

En ese sentido, coincidimos con otros autores (Arteaga, 2011; Rockwell y
Mercado, 1999; Terigi, 2008; Escobar 2016) en que las condiciones para la ensefianza en
el aula multigrado son excepcionalmente dificiles y que, por el contrario, son también
condiciones que potencian el desarrollo de estrategias por parte de los maestros. Ademas,
concordamos con Mufioz (2013) en que la planeacién de cualquier clase, especialmente
de matematicas en un aula unitaria implica un proceso complejo, pues las condiciones
que el docente enfrenta le demandan compaginar los contenidos para lograr el trabajo

basado en temas comunes 0 muy cercanos entre si.
Asi mismo, coincidimos con Galvan y Espinoza (2017) al afirmar que la

formacion del grupo por edades funciona en las aulas porque las propuestas curriculares

privilegian la alineacion cronoldgica y se atiende como la organizacién idénea para
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adquirir los aprendizajes esperados del programa educativo. El supuesto de grupos
homogéneos y graduados en contenidos es un factor que opaca las ventajas del aula
multigrado y la genuina heterogeneidad implicada. Igualmente, concordamos con la
postura de Terigi (2008) que propone que el peso de la gradualidad en la organizacion
recorta la singularidad de las estrategias disefiadas por los docentes, generando la
permanencia de la gradualidad sin la necesidad de considerar otras formas de reagrupar a
los alumnos. A pesar de que se mantienen tantas cronologias de aprendizaje como grados
dentro del grupo, las exigencias de dar explicaciones de los temas, mantener a todos los
grados ocupados o atender a grupos especificos se manifiestan con distintos matices en

las practicas docentes multigrado.

Resaltamos y coincidimos con el planteamiento de Weiss (2000) de que no es
suficiente con sugerir estrategias a los maestros. Se requieren de apoyos concretos
mediante una propuesta educativa integral y especifica, en la que se articulen lo elementos
basicos: materiales educativos, capacitacion,. seguimiento, supervision y nuevos

parametros de gestion.

Ademas, consideramos que se necesita una politica educativa enfocada en las
condiciones de trabajo de los maestros multigrado, especialmente aquellos que estan a
cargo de aulas unitarias. Por otro lado, en la dimension pedagdgica se lleve a cabo la
creacion de libros de textos generales y materiales especificos y unificados para el
multigrado, planeaciones integrales multigrado, talleres para los maestros basados en los

nuevos libros de texto.

Nos anima la busqueda de otras formas de trabajo, busquedas de préacticas
docentes innovadoras que ofrezcan al docente la oportunidad de potencializar su
experiencia para incorporar al conocimiento pedagdgico de las escuelas primarias
graduadas, que de pie a aportaciones valiosas para una mejor comprension de los
problemas generales de ensefianza. Reconocemos el planteamiento de Santos (2011) de
que no hay una generalidad del “grupo multigrado”, sino que ninguno es parecido a otro
y el mismo grupo varia afio con afio. Esto reduce las posibilidades de generalizacion de

las propuestas, obligando a crear e innovar permanentemente; simultaneamente, el
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andlisis de las dificultades que surgen de la gestidn de clase contribuye a la busqueda de

alternativas o modificaciones curriculares para superarlas.

Finalmente, queremos resaltar la complejidad y el valor del aula unitaria. Por un
lado, el desafio que implica trabajar con alumnos de mdltiples edades, experiencias,
habilidades, etapas de desarrollo cognitivo e intereses diversos; entretejer dichos
elementos y crear el espacio de aprendizaje que promueve la autonomia de los
participantes. Por el otro, su valor, como un espacio con rasgos propios y ricos en si
mismos. La escuela unitaria como una unidad independiente, con did&cticas propias y
procesos que no precisan ser comparados con otros tipos de multigrado (bidocente,

tridocente) o con la misma escuela graduada.
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Anexos

1. Relacién de sesiones observadas y tematicas abordadas.

Sesion 1 Valor posicional

Sesion 2 Areas y volimenes

Sesion 3 Célculo mental

Sesion 4 Calculo mental

Sesion 5 Ubicacidn espacial en un plano

Sesién 6 Ubicacidn espacial en un plano

Sesion 7 Escritura de nUmeros

Sesion 8 Valor posicional, equivalencias,
agrupaciony desagrupacion de
conjuntos

Sesion 9 Valor posicional, equivalencias,
agrupacion y desagrupacion de
conjuntos

Sesién 10 Juego de tercias

Sesion 11 Juego de tercias

Sesion 12 Conversion de unidades de medida

Sesion 13 Tangram (todo el grupo), fracciones
(3¢ grado), conversion de unidades de
medida (4°, 5° y 6° grados) y
divisiones con materiales tangibles (2°
grado).
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2. Entrevista inicial realizada a la maestra en la primera visita. Enero 2019.

PREGLINTAS PARA ENTREVISTA SOBRE LA CONSTRUCCION DE LA PLANEACKIN DIDACT ICA
EDUCACION PRIM ARLA
PRIMER BLOGUE

£ C6mo es que te preparas para dise fiar tu planeacion didactica?
A Cdmo determinas o qué quieres lograr con tu planeacion?

i 0ué piersas hacer para lograro?

£ En gqué materiales o documentos te apoyas al planear?

L

De los materiales que wsas para planear, { hay alguno que conside res de gran ayuda para
dizefiar la planeacitn gue quieres lograr?

SEGUNDO BLOCUE

Cuando decides hacer tu planeacidn, i de qué manera eliges los contenidos a trabajar?
¥ Ahora gue ya seleccionaste los contenidasa trabajar, { cdmo decides el tema central para
la planeacidn?
£ Como diversificas las actividade =3
£ 0ué tomas en cuenta a la hora de elegir las actividades para cada grado escolar?

Ll

10. i Comeo sabes que la actividad que propones e diferente para cada uno de los grados?
11. i Tienes alguna forma en pasticular para evaluar a tu grupo multigrado?

TERCER BLOGQUE

. £CHmp estableces el tiempo para cada actividad planteada?

i O decides la organizacion del grupo para gue puedas trabajar?

.#Abmomento de planear, { priorizas alguna asignatura como punto de partida?

Ci0ué modelo oestructura de planeacion multigrado utilizas? jHa satisfechotus
expectativas?

GrENE B

16. iAtus planeaciones les haces ajustes sobre la marcha, o se cumple al pie dela letra ko gue
planeas?

17. i De qué forma influye lo que sucede en el saldn de clases en los ajustes que le hates atu
planeaciin? jPodrias poner un ejemplo de los ajustes que haces enuna clase de espafol?
i Podrias poner un ejemplo de los ajustes que haces en una clase de matemdticas?

18. i0ue eslo gue se te hace mas dificil al elaborar tu plane acidn?
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