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RESUMEN

Sobre la base de un estudio cualitativo realizado el ano 2019, en el presente documento se
incluyen algunos resultados obtenidos en 12 instituciones educativas rurales multigrado de
Cajamarca, Loreto y Piura. Los resultados se agrupan alrededor de seis aspectos centrales
de las practicas pedagdgicas: planificacion, actividades de ensefianza, interacciones
y retroalimentacion, estrategias de atencion indirecta, evaluacién y saberes culturales.
Alrededor de cada aspecto se identifican las principales dificultades y se brindan algunas
recomendaciones. Este documento busca contribuir a una mejor comprensién de las
practicas pedagdgicas en aulas rurales multigrado y al disefio de programas profesionales
de desarrollo docente. Confiamos en que sera relevante para el trabajo con docentes
durante su formacioén inicial y su desarrollo profesional.

ABSTRACT
Based on a qualitative study carried out in 2019, this document includes some results in
12 multigrade rural educational institutions in Cajamarca, Loreto and Piura. The results are
grouped into six central aspects of pedagogical practices: Planning, Teaching activities,
Interactions and feedback, Indirect attention strategies, Evaluation and Cultural knowledge.
Around each of these aspects, the main difficulties are identified and some recommendations
are made. This document contributes with a better understanding of pedagogical practices
in multigrade rural classrooms and the design of professional teaching development
programs. We trust that this document will be relevant for teachers during their initial
training and professional development.
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INTRODUCCION

En el Perd, al menos 63% de escuelas de primaria a nivel nacional tienen un aula multigrado,
y 92,1% de escuelas primarias rurales ofrecen el servicio multigrado. En las areas rurales,
la matricula multigrado se ha incrementado en los ultimos 25 anos hasta llegar al 78%
(Miranda 2020). A pesar de la considerable cantidad de servicios multigrado en el pais y,
en especial, en las areas rurales, las condiciones en que las profesoras y los profesores
trabajan en estas aulas es lamentable: infraestructura precaria, pobre mobiliario y escaso
equipamiento, todo esto aunado, ademas, a un contexto de pobreza de las familias de sus
estudiantes (Rodriguez 2004, Ames 2004).

La alta rotaciéon de docentes ano a afno y la asignacién tardia al inicio o a mitad del
ano escolar son, asimismo, dificultades que obligan a asumir reemplazos y a hacerse cargo
de mas grados de los que corresponderian. Por otro lado, son frecuentes la reduccion del
tiempo de la jornada escolar y la permanente redistribucion de grados y docentes, factores
que en muchos casos interrumpen el proceso de aprendizaje (Ames 2004). Otra de las
condiciones que debe enfrentar este servicio es que en la formacién inicial docente no se
ensefnan las metodologias multigrado.

Todas estas condiciones adversas reducen la calidad de los aprendizajes en el
servicio multigrado. Ello se evidencia en los resultados de las evaluaciones nacionales. En
las escuelas multigrado monolingues, tanto en las competencias de lectura como en las de
matematica, el 11% de estudiantes de cuarto grado de primaria llegan al nivel satisfactorio,
mientras que sus pares de escuelas polidocentes monolinglies alcanzan el 16% en ambas
competencias.

Frente a ello, el sistema educativo ha realizado esfuerzos para mejorar la politica de
atencién a los servicios multigrado. Asi, por un lado, el Ministerio de Educacién (Minedu) ha
impulsado iniciativas de normatividad en este sentido: en los ultimos afos se publicaron los
Lineamientos para mejorar el servicio educativo multigrado (RSG 256-2016), la Politica de
atencién educativa para la poblacién de ambitos rurales (DS 013-2018) y los Lineamientos
para la conformaciéon y gestidon de las instituciones educativas que se organizan en
redes educativas (RVM 002-2020). Ademas, se siguié implementando el Programa de
Acompanamiento Multigrado, junto con la distribucién de materiales especificos para este
tipo de aulas (Miranda 2020).

Por otro lado, la implementacion progresiva del Curriculo Nacional de la Educacion
Basica (CNEB, Minedu 2016a) implica un enfoque por competencias y una organizacion
por ciclos —cada uno con su estandar de aprendizaje— que describe las progresiones de
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las competencias en creciente complejidad. Esta organizacién por ciclos constituye un
escenario favorable para la aplicaciéon de la estrategia multigrado, pues la profesora o el
profesor multigrado puede agrupar a sus estudiantes por ciclos y no necesariamente por
grados (Miranda 2020).

El enfoque por competencias del CNEB (Minedu 2016a) promueve que toda practica
pedagdgica se inserte en situaciones significativas, es decir, reales —o verosimiles—, que
respondan a las necesidades de las alumnas y los alumnos, y que sean desafiantes. De
esta manera, cada estudiante tendrd mayores motivaciones para participar e involucrarse
en su proceso de aprendizaje, de un modo cada vez mdas auténomo. Asimismo, el enfoque
por competencias enfatiza la necesidad de combinar capacidades al construir nuevos
conocimientos a partir de saberes previos, y asi enfrentar retos cognitivos desafiantes. En
este proceso de aprendizaje, cada docente acompana el progreso de sus estudiantes de
un nivel de aprendizaje a otro superior. Les ofrece tareas con distintos grados de dificultad
y les da oportunidades tanto para el trabajo individual como para la labor cooperativa y
colaborativa, mediante interacciones y el aprendizaje mutuo. Este enfoque promueve,
ademas, el uso del pensamiento complejo, de modo que vean el mundo de manera integrada
y no fragmentada.

Para el aula multigrado, las actividades de ensenanza deben tomar en cuenta la
atencién a diversos grados, por lo que se proponen tareas comunes y simultdneas para
el conjunto de estudiantes —al inicio y al final de una sesién, por ejemplo— y actividades
diferenciadas por grado o ciclo, que se desarrollan paralelamente. Durante las actividades
diferenciadas se generan dos formas de atencién, que se alternan: a) atencién directa
durante una actividad o tarea, por ejemplo al monitorear un trabajo grupal o individual; y b)
atencién indirecta, pues la profesora o el profesor ha dejado tareas individuales o grupales
gue sus estudiantes trabajan de manera auténoma, con el apoyo de recursos o materiales
pertinentes, y/o una companera o un companero que asume la labor de monitoreo.

Para organizar las tareas grupales, cada docente multigrado toma en cuenta los
niveles de aprendizaje, grados, ciclos, intereses y afinidad de sus estudiantes, que pueden
ser comunes o, mas bien, particulares. Dos formas de aprendizaje son las mas relevantes
en las aulas multigrado: a) el aprendizaje colaborativo, en el que, como grupo o como clase,
alumnas y alumnos participan activamente en la construccién conjunta de conocimientos
a través de la interaccién, con el fin de alcanzar una meta u objetivo propuesto; y b) el
aprendizaje auténomo, en el que cada quien debe adquirir progresivamente tanto habilidades
de autorregulacién de su propio aprendizaje como el desarrollo cada vez mas auténomo
de sus competencias. Ambas formas de aprendizaje responden a la complejidad del aula
multigrado, pues, dada la diversidad de grados y edades por atender, serd necesario que
trabajen por momentos individualmente y por momentos en grupo, de modo que su docente
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pueda atender de forma alternada a otros grupos o estudiantes. Ello también demanda
cierta autonomia y autorregulacion en los habitos para organizarse, reflexionar en equipo,
y discutir estrategias para solucionar tareas y problemas enmarcados en situaciones
significativas (Minedu 2017).

La implementacién del Curriculo Nacional es un proceso complejo para el conjunto
de docentes del pais, considerando que constituye un cambio radical respecto a su
formacién escolar y profesional; pero lo es mas para docentes multigrado, quienes deben
seguir los Lineamientos para el mejoramiento del servicio educativo multigrado rural
(Minedu 2016b) y enfrentar dificultades adicionales, como falta de capacitacion en servicio
y de acompanamiento pedagdgico sostenido sobre metodologias multigrado, un contexto
socioeconémico desfavorable y el escaso tiempo de la jornada escolar.

Por todo ello, para reflexionar y discutir sobre las practicas pedagdgicas que se
implementan en el aula multigrado, y en el marco del Acuerdo de Contribucién firmado
entre el Grupo de Andlisis para el Desarrollo (GRADE) y Old Dart Foundation (ODF) para
la implementacién del Proyecto “Creciendo con las Escuelas Rurales Multigrado del Perd”
(CREER), en el afo 2019 se realizd un estudio cualitativo sobre las practicas pedagdgicas y
de género en 12 instituciones educativas rurales multigrado con un maximo de tres docentes,
en Piura, Cajamarca y Loreto.

El estudio buscd comprender las dinamicas pedagdgicas y de género que tienen
lugar en las escuelas rurales multigrado de primaria de las tres regiones del Peru (costa,
sierra y selva), en el marco de la politica de atencion educativa para poblacién de ambitos
rurales y de la implementacion del CNEB. En total, en las tres regiones se observaron 32
sesiones de clases de 21 docentes en 16 instituciones educativas; y se conversé con nifas,
ninos, madres y padres de las comunidades rurales donde se encuentran las escuelas'.
Este estudio empleé una metodologia de enfoque cualitativo. La informacién se recogio a
través de observaciones de aula, entrevistas semiestructuradas, conversaciones informales,
registro fotografico y descripcion grafica de protagonistas en el aula.

Los bajos resultados de aprendizaje que se obtienen en las aulas rurales multigrado a
nivel nacional, asi como los escasos estudios sobre las practicas pedagdgicas de docentes
multigrado, sustentan la importancia de contar con informacién que profundice en ciertos
aspectos relevantes de estas practicas, mas aun en el contexto de implementacién de un
nuevo curriculo. En este sentido, y sobre la base del estudio cualitativo antes mencionado,

! En Las interacciones dialogadas formativas y la retroalimentaciéon: algunos hallazgos en escuelas multigrado, de préxima
publicacion por CREER-GRADE, Fernando Llanos y Jessica Tapia, autores del presente informe, se ocupan con mayor profundidad
de las practicas de retroalimentacion en las aulas multigrado observadas.
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el presente texto comparte algunos aportes, esperando que permitan construir propuestas
para perfilar de mejor manera el diseno de los programas de formacion docente inicial
y de formacién en servicio para docentes rurales. Asimismo, se podrd emplear como
material de discusién en los espacios de desarrollo profesional docente, en el marco de la
implementacién del CNEB. Este propdsito se vincula directamente con uno de los objetivos
prioritarios de la politica rural del Minedu, que plantea la mejora de la practica pedagdgica
y de la calidad del desempeno docente.

A partir del andlisis de los avances, pero sobre todo de las dificultades encontradas
en las practicas pedagdgicas en las aulas multigrado observadas, el documento brinda
recomendaciones especificas en torno a seis aspectos centrales:

-

planificacion;
actividades de ensenanza;

interacciones y retroalimentacion;

estrategias de atencién indirecta;

evaluacion; y

o g b W N

saberes culturales.

Estos aspectos se relacionan principalmente con tres competencias del Marco de
buen desempeno docente (Minedu 2012), retomadas en los Estandares en progresion de
las competencias profesionales docentes (Minedu 2020a): la competencia 2, referida a la
Planificacion; la competencia 4, referida a la Conduccién del proceso de ensenanza; y la
competencia 5, referida a la Evaluacion de aprendizajes.

A continuacién, presentamos el analisis realizado y las recomendaciones en funcién
de cada uno de los aspectos referidos.



Préacticas pedagdgicas en aulas rurales multigrado: hallazgos y recomendaciones para la formacion docente

1.- SOBRE LA PLANIFICACION EN AULAS MULTIGRADO

A diferencia de lo recogido en el estudio de Montero y otras, del ano 2001, en el que
queda claro que las sesiones observadas en las aulas multigrado se caracterizaban por
un desorden de la organizacidn secuencial relacionada con los objetivos pedagdgicos, en
las aulas observadas para el presente informe /a planificacion de las sesiones si presento
una secuencia ordenada de acciones e indicaciones pedagdgicas, con un propésito claro
y compartido durante los tres momentos de la sesion, inicio, desarrollo y cierre, lo que
contribuyé a que el proceso practico de ensenanza ocurriera de forma organizada.

Es innegable que detras de cada sesion hubo un plan de clase y una secuencia
ordenada, en la que se planted el rescate de saberes previos, ademas de considerarse
la atencion simultdnea —comun a toda la clase— y diferenciada —por cada grado—,
cuando asi se requirio, asi como la atencidn directa e indirecta. De hecho, de acuerdo
con el estudio de Eguren y otras (2019), la forma en que se estructuran las sesiones en
las escuelas publicas en general es un cambio que se ha venido produciendo desde el
ano 2005, cuando al menos podia distinguirse una secuencia borrosa. Mas tarde, en
el 2009, continud la mejora del orden en la secuencia didactica, aunque todavia era
dificil distinguir momentos de inicio y cierre; y ya en el 2013 las sesiones mostraban una
secuencia mas clara, aunque los cierres eran todavia escasos.

Se evidencia, sin embargo, que la complejidad de los desemperos planificados no
siempre se correspondio con las actividades propuestas en clase. Hay coherencia entre
el orden de la secuencia didactica de los momentos planificados y el de las sesiones
reales y concretas, pero la articulacién entre los desempefos planificados y los
realmente trabajados fue débil o inexistente. En general, se tendié a sobredimensionar
las capacidades y desempenos a lograr, con respecto a lo que se implementd realmente
en clase.

En varias planificaciones observadas se planted trabajar desempenos centrados en
habilidades como reflexidn, analisis, ampliacion de la informacidn, explicacién, escritura
con coherencia y cohesion, participacion en un debate intercambiando ideas, deduccion
y estrategias heuristicas, pero al momento de la clase se advirtié el predominio de
actividades que no correspondian, como copiado de texto o dictado, respuestas
literales y superficiales, listado de ideas, procedimientos mecanicos, meros ejercicios
de operaciones basicas, y otras actividades de baja demanda cognitiva. En tal sentido,
las profesoras y los profesores parecen haberse apropiado del discurso y sobre todo del
formato del plan de trabajo que demanda el Ministerio de Educacidn, pero tal parece
gue en las mismas practicas pedagdgicas el curriculo actual se sigue implementando de
una forma bastante tradicional.

10
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Veamos algunos ejemplos. En la planificacién de un docente, los desempenos propuestos
se relacionaban con la reflexion y evaluacion del contenido; sin embargo, desembocaron,
en la practica, en la lecturay el copiado de oraciones sobre el patriotismo de Miguel Grau.
En otro caso, si bien el profesor propuso desempenos o criterios vinculados al empleo
de estrategias heuristicas y estrategias de calculo mental —como descomposiciones
multiplicativas, multiplicacion por 10, completar decenas o centenas, redondeos, asi como
el célculo escrito y otros procedimientos—, en el aula solo implicé trabajar ejercicios de
multiplicacién y divisién de nimeros naturales con procedimientos Unicos y cerrados.
Solo en algunas sesiones desafiantes, en las que trabajaron la funcién de los graficos en
barras o la comprensién de perimetro, y utilizaron material concreto o gréficos, se noté
cierta consistencia entre los desempenos planteados en la planificacion de Matematica
y su concretizacion en el aula.

Las evidencias de aprendizaje que se describieron en la planificacién no constituyeron
pistas claras o consistentes con el propdsito de aprendizaje propuesto; no necesariamente
se relacionaron con los desempefos a trabajar ni con los criterios de evaluacién
propuestos, o solo repitieron el propdsito. Ademas, no se mostraba claramente como se
articulaban los propésitos, desempenos y evidencias.

En cuanto a la organizacién multigrado, cada docente planificé de acuerdo con los
grados que tenia asignados. Es necesario considerar que en las escuelas tridocentes
(tres docentes para los seis grados) la complejidad es baja (Montero 2002), pues cada
docente tiene a su cargo dos grados del mismo ciclo, y ello coincide con la estructura de
ciclos del Curriculo Nacional. De esta manera, puede plantear las mismas actividades
paraambos gradosy ofrecer distintos acompafnamientos. Sin embargo, a veces, partiendo
de su légica polidocente por formacién y/o de su experiencia, perciben los grados por
separado y muchas veces fuerzan la distincién entre estos de forma innecesaria, como
si se vieran frente a la obligacion de plantear actividades diferenciadas por grado. Como
consecuencia, las actividades terminan siendo muy similares y reiterativas. Cabe anadir,
en todo caso, que en otras sesiones, especialmente relacionadas con la competencia
matematica, si es necesaria esta diferenciaciéon por grados, como lo manifestaron las
propias profesoras o profesores.

A diferencia de las escuelas tridocentes, en las bidocentes (dos docentes para los seis
grados) la complejidad es media (Montero 2002), pues la asignaciéon de grados rompe la
estructura de ciclos: cada docente esta a cargo de dos grados del mismo ciclo, pero también
de un grado adicional que pertenece a otro ciclo. En estos casos, planifican considerando
dos ciclos; por ejemplo: cuarto grado (ciclo 1V), y quinto y sexto grado (ciclo V).

11
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En el caso de las escuelas unidocentes, la complejidad es alta (Montero 2002), pues la
planificacion docente debe considerar mas de dos ciclos involucrados.

« Las profesoras y los profesores plantearon propdsitos de aprendizaje por sesion que
claramente no podrian alcanzar en tan poco tiempo —90 y 120 minutos—, menos aun
desde un enfoque para desarrollar competencias. En esta légica, la propuesta de
actividades se orienté hacia el aprendizaje de contenidos y a mediaciones rapidas y
superficiales, posibles de alcanzar en ese escaso tiempo pedagdgico.

En las imagenes 1 a 3 ofrecemos ejemplos de planificaciones por sesion?.

Imagen 1. Loreto: planificacion A

En la imagen 1 se observa la planificacién de la sesién de aprendizaje de una
docente de Loreto a cargo de primero y segundo grados. La sesion fue comun para
ambos grados. El punto de partida fue un cuento que narré la docente. En la imagen
se puede ver que el propdsito de aprendizaje no da cuenta de la competencia que se
quiere desarrollar (Comunicacién oral), sino que se dirige hacia el tema o contenido que
se tratara en la sesién: “¢Es mejor un cuento o la television?”. Subyace, pues, un enfoque
orientado a los contenidos y no por competencias.

2 En todos los casos se mantiene el anonimato de las profesoras y los profesores observados y entrevistados.
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Por otro lado, el desempenio y el criterio de evaluacién parecen ser lo mismo. El
desempeno —que es uno solo— esta extraido del Programa Curricular de Primaria. No
parece haber relacién alguna entre este desempeno —"Explicar las acciones de los
personajes”— y el propdsito —";Qué es mejor: un cuento o la television?"—

En cuanto a la evidencia —de la que se espera una produccién o actuacién—, mas
parece otro criterio o desempefo: “Relaciona ideas utilizando conectores”. En ese sentido, no
se muestra una articulacion entre el propdsito, los criterios y las evidencias de aprendizaje.

De hecho, no parece haber claridad sobre ninguno de estos elementos, que componen una
evaluacion formativa.

Por dltimo, en ninglin momento de la sesién concreta la docente les pidié a sus
estudiantes que “Expliquen las acciones concretas de personas y personajes...” ni utilizd
una lista de cotejo como instrumento de evaluacién para verificar si “Relaciona[n] ideas e
informaciones utilizando algunos conectores de uso mas frecuente”.

De este modo, se evidencian en esta planificacién ciertas incongruencias entre los
elementos de la evaluacion formativa y entre estos y la practica pedagdgica en el aula.

Imagen 2. Loreto: planificacion B
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La planificaciéon que se observa en la imagen 2 corresponde a un docente de Loreto,
a cargo de quinto y sexto grados. El propdsito planificado, “Los estudiantes aprenden a
narrar y escribir un cuento...”, si parece estar mas orientado al desarrollo de la competencia
escrita, y no al tema o a la actividad por realizar. También hay cierta correspondencia entre
ese propdsito y el desempeino —que parece funcionar como criterio—, aunque la evidencia
esta descrita como otro desempeno o criterio.

Sin embargo, el docente solo propone trabajar la capacidad de coherencia y cohesidn
cuando describe la competencia escrita y sus capacidades. Asimismo, en la sesién concreta
se observo que el docente no hizo una retroalimentacion referida a la capacidad planteada
(coherencia y cohesién) ni al desempeno planificado (orden o estructura), sino que se
enfocd principalmente en los errores ortograficos y en el doblado de los papelotes; en dénde
estaba, fisicamente, el nudo del cuento —senalo el centro del texto— y en el pedido de que
escribieran finales felices. En el momento de exponer y leer los cuentos tampoco hubo
preocupacion por la coherencia, la cohesién ni la reflexion, sino por la pronunciacion vy el
tono de voz. En esa linea, el docente planted trabajar una sola capacidad en su planificacién,
pero al momento de monitorearla e implementarla en la practica del aula solo retroalimenté
las rutinas mas formales y superficiales.

Imagen 3. Piura: planificacién C
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La imagen 3 corresponde a la planificacion de una docente de Piura, a cargo de
los grados tercero, cuarto, quinto y sexto. En este caso, la docente planteé un propdsito
de aprendizaje orientado a desarrollar la competencia destinada a resolver “problemas
de forma, movimiento y localizacién”. No planteé criterios de evaluacidn, pero si propuso
formalmente desempefios diferenciados por ciclos, que se correspondian con las evidencias
gue planeaba solicitar. Sin embargo, no parece existir tal diferencia entre el desempefno
del ciclo IV (tercer y cuarto grados) y el ciclo V (quinto y sexto grados), por lo que da la
impresion de ser una planificacion comun a los cuatro grados.

Recomendaciones

Formar y capacitar en la comprension de —y en la articulaciéon entre— el
propésito de aprendizaje, las evidencias, los criterios y los instrumentos
de evaluacion, en una planificacion para cualquier nivel y modalidad de la
educacién basica regular, asi como en su implementacion en las practicas
concretas del aula rural multigrado.

Formar y capacitar a cada docente para que plantee propdsitos por experiencia
de aprendizaje, es decir, para mas de una sesioén (al menos dos) y no para una
sola (que dura entre 60 y 90 minutos), pues se necesita un tiempo razonable
para desarrollar las competencias (considerar una unidad, proyecto o, en
general, mas de una sesion).
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2.- SOBRE LAS ACTIVIDADES DE ENSENANZA EN AULAS MULTIGRADO

Presentamos a continuacion los hallazgos con respecto a los tres momentos de una sesién
planificada: a) el rescate de los saberes previos, como inicio de la sesion; b) el desarrollo
de las actividades durante la sesion; y c) las preguntas de metacognicién, como cierre de
la sesién. Es necesario aclarar que el inicio y el cierre de la secuencia didactica se dan
en atencion simultanea, es decir, dirigidos al conjunto de estudiantes de todos los grados
atendidos. En cuanto al desarrollo de las actividades, la profesora o el profesor atiende en
simultaneo a toda la clase y alterna la atencion diferenciada por grupos e individuos. Las
sesiones tienen una duracion de 90 minutos.

2.1.- Sobre el rescate de los saberes previos al inicio de la sesion

El inicio de la sesion se concibe como la contextualizacion de las actividades a desarrollar,
mediante la exploracion de lo que las alumnas y los alumnos conocen sobre el tema. Hubo
docentes que plantearon preguntas que intentaban indagar en experiencias personales
de sus estudiantes vinculadas con el tema o el propdsito de aprendizaje; y hubo quienes
retomaron los saberes previos vinculados a la clase anterior, a modo de repaso, para darle
una continuidad tematica.

Asimismo, en las clases observadas para esta investigacion, el rescate de saberes
previos solo se dio al inicio, para captar la atencidn y establecer una comunicacion horizontal
y cercana docente-estudiante, lo que supuso una actitud motivadora y un buen clima de
aula.

La contextualizacion inicial en las sesiones de aprendizaje del presente estudio parece
mejor lograda que hace un par de décadas, pues, de acuerdo con el estudio de Monteroy otras
autoras, del ano 2001, en ese entonces en las aulas multigrado habia muchas dificultades
para relacionar los contenidos con experiencias, conocimientos y saberes previos, asi
como con el entorno inmediato, por lo que las situaciones planteadas no eran motivadoras.
Sin embargo, todavia puede observarse que los saberes previos aun no se retoman ni se
problematizan en el transcurso ni al final de la secuencia didactica; tampoco sirven de
punto de partida efectivos para aprendizajes nuevos con los que estos saberes previos
se podrian complementar y contrastar o transformar. Queda, incluso, como un momento
desarticulado del resto de la sesidon. Su funcion se restringe a contextualizar, introducir y
crear un acercamiento emocional; mas no se emplea como parte de la construccion de
aprendizajes nuevos y relevantes.

En todo caso, se observa el rescate de saberes previos relacionados con experiencias
cotidianas y cercanas.
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Asi, un docente de Cajamarca, a cargo de cuarto, quinto y sexto grados, planted la
narracion oral de un desastre ocurrido en la comunidad como introduccion a su propdsito
de organizar un debate sobre los desastres naturales.

Una docente de Piura, a cargo de quinto y sexto, sefalé que los decimales los
encontramos en nuestra vida diaria: pregunté sobre el precio de algunos productos y sus
estudiantes “se dieron cuenta” de que tenian decimales. Es una estrategia de recojo de
saberes previos cotidianos que la docente vinculé efectivamente con el propésito de la
sesion, que era aprender a resolver problemas con decimales. Es relevante el esfuerzo de
la profesora para establecer este vinculo en el area de Matematica, pues no es frecuente
relacionar esta competencia con la vida cotidiana.

En Loreto, una docente que atendia a estudiantes de primero, segundo y tercer grados,
hizo comentarios sobre una feria gastrondmica de la comunidad, para luego introducir a su
aula en el propdsito de la sesidn: escribir la receta de un plato de comida.

En otros casos, para empezar la sesion la profesora o el profesor retomé la clase
anterior, con el objetivo de hallar una continuidad. Una docente de Piura, por ejemplo, que
tenia a su cargo los grados quinto y sexto, recogié saberes previos sobre el tema de la
sesion anterior: el texto descriptivo. Incluso le pregunté a la clase sobre las caracteristicas
de una niha del salén. De esta manera, parecié continuar con el desarrollo de otros tipos
textuales, pues el propésito de la sesién observada era “Comprensién del texto narrativo a
través del parafraseo”.

También en Piura, la docente de tercero, cuarto y quinto les pregunté a sus estudiantes
por la clase anterior —uso de la cinta métrica para medir largo y ancho de objetos— antes
de plantear el propdsito de la sesién de ese momento, que era “Resolver problemas con
perimetros y dreas”. En Cajamarca, un docente de tercero y cuarto comenzé recogiendo
los saberes previos: pregunté qué es la divisién, para introducir a sus estudiantes en la
resolucion de ejercicios de esta operaciéon. En Loreto, un docente de cuarto, quinto y sexto
grados retomé aspectos tratados en la clase anterior —datos sobre encuestas y preferencias
por areas curriculares— para conectar al aula con el trabajo de hacer una encuesta referida
a la preferencia de sus estudiantes entre determinados cursos y cémo representar los datos
en cuadros de doble entrada.

Como se observa, el inicio de cada secuencia didactica de las sesiones se concentrd sobre
todo en una forma de introducir motivadoramente la clase y de contextualizar lo que venia
a continuacién. Una manera de preparar o familiarizar al aula con el tema a tratar.

En una entrevista, un docente de Cajamarca lo explicé de este modo:
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Entrevistador: Cuando inicia su sesion, ¢como inicia? ¢Con
preguntas, con saludo? ;Cémo es el inicio de su sesién de clase?
Docente: Depende de cémo tu herramienta... [...]. Por ejemplo, tal
dia veo por tiempo, todos comenzamos a reirse, pregunto como
han llegado de su casa por acd, cémo van a su casa, cémo esta
el camino, cuando esta bonito, asi comenzamos con preguntitas
[...] acerca del tema.

Entrevistador: Por ejemplo, ;qué tipo de preguntas realiza?
Docente: De la clase.., depende del area.

Entrevistador: A ver, por ejemplo, si es Comunicacién.

Docente: Comunicacién, de acuerdo al... a las clases que voy a
hacer. Por ejemplo, si es [...] un texto poético [...], “Bueno, ninos —
les digo—, ¢ustedes saben recitar poesias?”, “Si", "No”, “Hay que
aprender”, “"Ustedes, ya, primero, segundo, tercero, los que estan
en cuarto han hecho poesias, inicial también”, “Si, profesor, en
inicial”, "A ver, una poesia” y comienzo [...]. Ahi tengo que llegar
al tema.

Entrevistador: Le parece que las preguntas son importantes.
Docente: Claro.

Entrevistador: ;En qué sentido son importantes?

Docente: Para que el nifo tenga mas interés [...] y para que me
pregunten todos. Hay ninos [que] de repente tienen mas interés
en la clase.

El profesor manifesté que utiliza las preguntas de inicio de la secuencia didactica para

gue sus estudiantes tengan interés en lo que vendra a continuacion. El valor principal que
les dio a los saberes previos fue solo motivador; no los usé como una forma de reconocer
habilidades y conocimientos ya existentes, de modo que los pudiera relacionar con los
aprendizajes que deseaba generar. De haber sido asi, estos saberes previos los habria
explicitado nuevamente durante el proceso; sin embargo, los inicios de clase fueron solo
preguntas motivadoras que abrieron amablemente la sesidn de clase.
Esta es una dindmica siempre presente en los inicios de la secuencia didactica en las aulas
multigrado. En otras palabras, los saberes previos recogen lo que las alumnas y los alumnos
ya saben o deben recordar, pero no son detonadores de aprendizajes nuevos durante la
sesion.

18



Préacticas pedagdgicas en aulas rurales multigrado: hallazgos y recomendaciones para la formacion docente

Recomendacion

Promover, en la formacion inicial y en las capacitaciones, la perspectiva
del rescate de los conocimientos y de las experiencias previas no solo
como una contextualizacién introductoria o con una finalidad motivadora,
sino como elementos a emplear durante toda la sesidon, en momentos
qgue permitan confrontar, complementar y articular estos saberes previos
con los nuevos aprendizajes.

2.2.- Sobre las actividades de ensefianza durante la sesion

Si bien no se observo un predominio de actividades de ensefianza orientadas al ejercicio
memoristico o al copiado de la pizarra, como era frecuente en las aulas rurales (Montero y otras
2001), la mayoria de actividades se oriento a trabajar el desarrollo parcial de competencias;
y las capacidades, de manera fragmentada. Ya algo de eso se evidenciaba desde la
planificacion; por ejemplo, en varias sesiones destinadas a desarrollar la competencia
lectora, la capacidad trabajada fue principalmente obtener informacion explicita del texto,
dejando de lado la inferencia, interpretacion y reflexion critica. Lo mismo sucedi6 cuando se
deseaba desarrollar la competencia eshhcrita: se supervisaba principalmente el uso de los
recursos ortograficos y no los aspectos referidos a la adecuacion a la situacién significativa,
la coherencia, la cohesion y la reflexion sobre el texto.

Un docente de Loreto (quinto y sexto) planted las pautas o instrucciones —mas
que estrategias o posibilidades— a tener en cuenta para escribir un cuento, reproducidas
aqui en la imagen 4. Como se puede ver, las estrategias parecen ser una serie de pasos o
procedimientos para escribir un cuento; no se construyeron con los estudiantes ni ofrecen
probables caminos orientadores, sino que estan predeterminadasy solo deben ser aplicadas.
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Imagen 4. Loreto: actividad de ensenanza A

El monitoreo y la retroalimentacién grupal se centraron en los errores ortograficos,
mas no en la claridad de los hechos, la relacion entre las ideas, los vacios de informacion
o el uso de conectores apropiados. Ello evidencid, entre otros aspectos, el énfasis que el
docente puso en una de las capacidades —la relacionada con las convenciones formales
del lenguaje—, perdiendo de vista las otras capacidades mas profundas, de modo que no
dio cuenta de la competencia como una serie de capacidades combinadas e integradas.
Asimismo, en las sesiones observadas, la mayoria de actividades correspondié a un
aprendizaje superficial, centrado en actividades de baja demanda cognitiva, en las que
alumnas y alumnos solo recordaron, identificaron, nombraron o repitieron la informacion.
Por otro lado, la mayoria de actividades analizadas mostré una exigencia por debajo de las
expectativas y estandares establecidos.

En el drea de Comunicacién, por ejemplo, una docente de Cajamarca, a cargo
de quinto y sexto, propuso un texto y planted preguntas por debajo de las expectativas
curriculares para estos grados, segun los estdndares de aprendizaje. El aviso que empled
(imagen 5) es bastante sencillo; su estructura es elemental y posee un vocabulario simple,
mas apropiado para estudiantes del IV ciclo y no del V ciclo (quinto y sexto grados). Las
preguntas que propuso la docente fueron las siguientes: “;Cual es el titulo?”, “;Cuantos
parrafos tiene?”, “;Qué nos quiere transmitir este texto?”, “;Qué nos dice el dibujo?” Es
decir, demandd identificar formatos elementales y formales —titulo, dibujo—, junto con un

ejercicio de subrayado del titulo y del nombre del perro, y de encontrar la idea principal.
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Imagen 5. Cajamarca: actividad de ensenanza B

SIGO BUSCANDO
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963750575
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En el area de Matematica, por otro lado, en algunas sesiones los problemas planteados
se trataron como ejercicios algoritmicos. Asi, una docente de Cajamarca (quinto y sexto)
propuso un problema, pero solo esperé que los estudiantes se dieran cuenta del tipo de
operacién que iban a aplicar y realizar, no a partir de una indagacién por el sentido de un
problema, sino de un procedimiento que tenian que aplicar:

Docente: A ver, R., ;de qué esta hablando?

Estudiante: De la leche.

Docente: Muy bien, G. ;Cuanto de leche?

Estudiante: 18.

Docente: ;18 qué?

Estudiante: Litros.

Docente: ;Qué mas dice, L.?

Estudiante: ¢En cuatro envases?

Docente: A esos 18, ;qué lo vamos hacer? Lo vamos a repartir
en cuatro... envases. Cuando dice “reparticion en partes iguales”,
;qué operacioén es?

Estudiante: La division.

Docente: Entonces ;qué vamos a hacer, nifios?

Estudiantes (coro): jjiDividir!!!
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Como se observa, el problema planteado se tratd principalmente como un ejercicio
algoritmico que debia resolverse. Solo se buscé indagar con qué operacion hacerlo.

En otras sesiones, especialmente las dirigidas a trabajar en la competencia “Resuelve
problemas de forma, movimiento y localizaciéon”, tomaron bastante tiempo en tareas
principalmente manuales. En su aula, por ejemplo, un docente de Cajamarca hizo que
midieran objetos demasiado grandes, como una vereda, con reglas de 30 y 60 centimetros,
mientras que una pareja media la puerta del salén; también hizo medir individualmente
dibujos de unas fichas que habia repartido. Una docente de Loreto presentd una tarea en
la que la mayor parte del tiempo sus estudiantes de segundo y tercero pegaron tiritas de
papel numeradas para construir un metro; y los de primer grado, para armar una reglita de
20 centimetros.

En areas como Personal Social o Ciencia predominaron actividades en las que se
pidié evocar definiciones o conceptos. Menos frecuentes fueron las actividades para evaluar
soluciones posibles, argumentar frente a un determinado problema o situaciéon y tomar
decisiones, lo mismo que aquellas que demandaron crear o disenar algo nuevo.

Una docente de Loreto (primero, segundo y tercero), por ejemplo, visitaba los grupos
de trabajo, y ayudaba a entender las indicaciones y a encontrar la informacion en el libro;
incluso les dictaba algunas partes. Asi, llenaba los vacios de atencién de sus estudiantes;
solo se aseguraba de que hubieran escuchado bien su tema y de que hubieran copiado la
informacion del libro. Era un monitoreo de semidictado y de copiado acompanado. Mientras
visitaba los grupos, leia parte de los textos en voz alta, hacia alguna pregunta, pedia que
leyeran un fragmento y les decia donde estaba la respuesta. Varias nifias y algunos ninos
leian sus textos en voz alta.

Otro hallazgo particular en las aulas observadas es la tendencia a proponer la lectura
repetitiva y miltiple —individual y en voz alta, coral o por turnos— de un mismo texto bastante
sencillo.

En Loreto, una docente (primero, segundo y tercero) invité a leer una receta de nina
juane, un plato tipico de la comunidad; era una actividad de lectura compartida, en voz alta
y por turnos. El texto, breve, lo leyeron en al menos dos rondas.

En la misma escuela, un docente (cuarto, quinto y sexto) propuso un texto sobre el
Dia de la Alimentacién. Lo leyd primero una nina de cuarto grado, luego un nifio de quinto y,
finalmente, una nina de sexto. Salieron a leer el mismo texto, con el libro en la mano. Luego,
el docente releyo el texto en voz alta. Mas adelante, cuando el docente terminé de escribir
una receta, pidid voluntarios para que lo leyeran: once estudiantes leyeron el mismo texto,
pegado en varios papelotes.
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En una escuela de Piura, una docente (tercero y cuarto) propuso una actividad de
lectura grupal de un texto breve de cuatro parrafos. La lectura fue multiple: a) individual;
b) en pares; y c) compartida, por turnos y por parrafos. Todas, en voz alta. En las dos
primeras formas de lectura, que se hacian en simultdneo, se generé un ambiente de
ruido ininterrumpido, de lecturas orales montadas unas sobre otras que no aseguraban ni
favorecian una lectura comprensiva. La lectura compartida, por turnos, tuvo dos rondas por
lo menos. Incluso también lo leyé la docente. Luego siguié una ronda mas de lectura por
turnos.

En el area de Matematica también se adoptd este enfoque de lectura multiple
para asegurar la comprension de un problema: se leyd repetidas veces. Una docente de
Cajamarca (quinto y sexto) hizo leer un problema breve mas de tres veces, como si fuera la
mejor manera de procurar que se entendiera:

Docente: Cuando les dan un problema, ;qué deben hacer
primero?

Estudiantes (coro): jjjLeer!!!

Docente: Varias...

Estudiantes (coro): jj... veces!!!

Docente: Leer varias veces, hasta comprenderlo.

La lectura mudiltiple es, pues, reiterada, y parece evidenciar un enfoque conductista
sobre el aprendizaje: mientras mas veces se lea un texto, mejor se comprendera. Sin embargo,
ello esta bastante alejado de la propuesta curricular, pues, en esta, la lectura “supone para
el estudiante un proceso activo de construccién del sentido, ya que el estudiante no solo
decodifica o comprende la informacién explicita de los textos que lee sino que es capaz
de interpretarlos y establecer una posicién sobre ellos” (Minedu 2016a: 41). Ello implica
entenderla como andlisis, sintesis, interpretacién y opinién critica. El objetivo de una lectura
comprensiva no parece, pues, repetir ni memorizar, sino precisamente entender, interpretar,
sacar conclusiones y reflexionar criticamente sobre lo que lee.

Si bien observamos en el material recogido para esta investigacion una tendencia a
plantear actividades que estan por debajo de las expectativas curriculares del grado o ciclo,
cabe rescatar algunas buenas practicas pedagdgicas, como la motivacion que se despierta
entre estudiantes y algunas estrategias de participacién activa.

Es notable, por ejemplo, el interés que suscitdé una docente de Piura cuando propuso
la lectura grupal de un cuento invitando a sus estudiantes a sentarse sobre una manta,
en el centro del aula. Otra docente piurana (tercero, cuarto, quinto y sexto) propuso un
debate sobre listas de postulantes al municipio escolar para desarrollar habilidades criticas
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de exposicién oral. En Loreto, una docente (primero y segundo) planteé una estrategia de
narracion conjunta de un relato oral sobre el Ayaymama, muy conocido por sus estudiantes,
quienes participaron completando la historia con frases cortas; asi, la profesora narré la
historia con las nifas y los ninos. La forma de contar la historia y la participacién conjunta
motivé el interés, y la atencion resulté bastante activa. En Cajamarca, mientras tanto, un
docente (cuarto, quinto y sexto) planted una explicacion sobre los dngulos a partir del disefio
y la elaboracién de cometas.

Un profesor de Loreto (cuarto, quinto y sexto) y otro de Piura (tercero y cuarto)
promovieron entre sus estudiantes la recoleccion, mediante una encuesta, de las
preferencias entre las asignaturas que llevaban en la escuela, y la posterior representacion
de los resultados en un grafico de barras. Resulté una actividad significativa, en la que se
relacionaron los intereses del conjunto de estudiantes; y, al mismo tiempo, fue una actividad
retadora y compleja que demandé anlisis y reflexién de parte de estudiantes que tuvieron
una motivacién real. El docente de Loreto valord, ademas, las distintas estrategias que
asumieron los grupos para resolver el problema:

Docente: Para resolver los problemas, ;ven?, no solamente se hace de una sola forma.
Se dan cuenta [de] que, de varias formas... el grupo de acé ha sacado mirando y contando,
contabilizando los cuadritos, multiplicando, sumando. El grupo de Los Diablitos [lo] ha hecho
utilizando otra forma, un cuadro de doble entrada; [...] lo ha hecho de forma ascendente,
las cantidades que ha visto que correspondian. El grupo de Los Corazones también lo ha
hecho de forma genérica, total, contando, asi, y asi sucesivamente. Y han podido darse
cuenta [de] que todos han sacado el mismo resultado, pero de diferentes formas.

Recomendacion

Incentivar, en la formacién inicial y en las capacitaciones, que las actividades
se planifiquen e implementen considerando que una competencia es
una combinacién de capacidades, por lo que no pueden fragmentarse en
desempenos aislados.

« Promover un conocimiento profundo de las expectativas curriculares expresadas
en los estandares de aprendizaje, asi como su articulacion con las necesidades
de las alumnas y los alumnos, de tal manera que puedan ofrecerles actividades

retadoras, pero alcanzables.
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2.3.- Metacognicion como cierre de la sesion

La metacognicion es una forma de retroalimentar el proceso de aprendizaje. Asegura la
participacion activa y permanente de las alumnas y los alumnos como protagonistas de sus
aprendizajes. En este proceso, cada docente se involucra con la forma de pensar, decir y
hacer de sus estudiantes, para acompanar el desarrollo de sus competencias.

La gran mayoria de docentes —especialmente en las escuelas de Cajamarca y
Piura— trabajaron la metacognicion en el momento de cierre de la sesidén, y con un patrén
de preguntas que se reiteraba con frecuencia: ;qué hemos hecho hoy?, ;hemos cumplido
con la meta?, ;todos hemos participado?, ;tuvieron alguna dificultad?, ;qué utilidad tiene lo
qgue han hecho?, ;qué hemos aprendido?, ;qué se lograra con este texto que hemos leido?,
¢cual ha sido la intencién del autor?, ¢qué les parecié el debate?, ;qué es lo que mas les
gustd?, ¢nos serviran para la vida diaria estos problemas?, ;de qué traté la clase?, ¢qué han
aprendido?

Si bien estas preguntas podian motivar reflexiones sobre los aprendizajes propios,
terminaban por decantar en respuestas monosilabicas, esperables y breves, sin interaccion
ni retroalimentacién de parte de la profesora o el profesor. La actividad de metacognicién
—reservada siempre para el final de la sesion y en un corto tiempo, de entre dos y cinco
minutos— se redujo, entonces, a una accion rutinaria, tal como una lista de cotejo (si/no)
sin mayor explicacion y sin repreguntas o comentarios —de su docente o de companeras
o0 companeros—, por lo que no se puede decir que fueran “reflexiones”. Aqui un ejemplo,
tomado de la clase de un docente de Cajamarca:

Docente: ;Qué les parecio este debate?

Estudiante 1: Bien.

Estudiante 2: Bonito.

Docente: ;Qué es lo que mas les gustd?

Estudiante 3: Poner atencién a los demas companieros.
Estudiante 2: Dar opiniones.

Docente: Muy bien. ;Qué dificultades tuvieron?

[Las ninasy los nifos piensan, se miran entre si, murmuran. Luego
de unos minutos, una nina levanta la mano, un poco timida].
Estudiante 4: Tenia nervios.

Docente: ;Qué mas? Quiero tu opinién.

[Se produce un silencio].

Docente: A ver, los expositores.

Estudiante 5: Nos trabamos en algunas palabras.
Estudiante 2: Tenia roche para hablar.
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Docente: A ver, D., ;qué dificultades tuviste?

G.: Nervios.

Estudiante 6: Tenia miedo de confundirme en las preguntas que
me hacian.

Estudiante 7. Que me confundia en alguna palabra.
Docente: ;Para qué nos servira este debate?

Estudiante 7: Para prevenir los desastres naturales.
Estudiante 5: Para no estar en peligro.

Estudiante 2: Para tener una experiencia.

Docente: ;Sobre?

Estudiante 2: Un debate [sonrie].

Docente: A ver, B.

S.: Para estar prevenidos.

Estudiante 2: Para saber qué hacer ante un desastre.
Estudiante 6: Para saber como se hace un debate.
Docente: Muy bien. Para saber cdmo se hace el debate.

Se observa que el docente hizo preguntas sobre lo que habian aprendido y cémo
lo habian aprendido. Le respondieron brevemente, pero él solo dejé que se expresaran,
sin darles ningun tipo de retroalimentaciéon y sin generar la oportunidad de que se
desencadenara un didlogo reflexivo. Las preguntas solo promovieron la participacion por si
misma, como cumplimiento del momento del cierre de la secuencia didactica. En Loreto, la
mitad las profesoras y los profesores propusieron esta suerte de preguntas metacognitivas,
mientras que la otra mitad no planted un cierre de la sesién.

Recomendacion

Acompanar y trabajar con las profesoras y los profesores para que incorporen
estrategias de metacognicion durante la experiencia de aprendizaje y no solo
al final de las sesiones. Estas estrategias se deben basar en la escucha activa
de los logros y dificultades que sus estudiantes van percibiendo. Para ello, es
necesario que le cuenten como han hecho la tarea, en qué momento especifico
encontraron cierta dificultad, como la fueron superando, qué dificultad siguio
siendo un obstaculo, qué les parecié mas facil o dificil y por qué, como se dieron
cuenta de qué les costé mas esfuerzo, etcétera.

« Fomentar la disposicion permanente a escuchar las dudas, preguntas e
inquietudes, de tal forma que se desencadene un didlogo formativo; es decir,
que no solo se aplique un cuestionario de preguntas o fichas de autoevaluacién
de cinco minutos al final de la sesién.
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3.- SOBRE LAS INTERACCIONES Y LA RETROALIMENTACION EN AULAS MULTIGRADO

Las interacciones entre docente y estudiantes fueron frecuentes en las aulas multigrado
observadas, especialmente en las escuelas de Cajamarca y Loreto, mientras que en Piura
fueron ligeramente mas expositivas. Sin embargo, estas interacciones eran bastante
superficiales: se basaban en preguntas literales, procedimentales o mecanicas, que
implicaban respuestas monosilabicas o frases cortas, de escasa demanda cognitiva,
predeterminadas y algunas veces adivinatorias, sin un dialogo auténtico y enlazado
que permitiera construir aprendizajes a partir de fortalezas, dudas o dificultades reales
(Nystrand 1997). Las interacciones prototipicas que se produjeron en las aulas obedecian a
la secuencia inicio (con pregunta, docente), respuesta (estudiante) y evaluacion (respuesta,
docente a estudiante) (IRE). Aqui un ejemplo, tomado de una escuela de Loreto:

Inicio, docente: En octubre celebramos varios acontecimientos.
¢;Cual es el acontecimiento mas importante que celebramos en el
mes de octubre?

Respuesta, estudiante: El Senhor de los Milagros.

Evaluaciodn, docente: Muy bien.

La abundancia de esta secuencia discursiva, mas parecida a un examen que a un
didlogo, es la que precisamente comienza a construir una dinamica predominante de lo
correcto/incorrecto desde una mirada docente certificadora. La secuencia IRE se caracteriza,
pues, por contener preguntas que generan respuestas conocidas, predeterminadas,
univocas y predecibles. Esta secuencia cierra la interaccion y estanca el proceso de
retroalimentacion y el aprendizaje en general. Otros ejemplos:

Docente: ;Han visto avisos?

Coro: Siii.

Docente: ;Qué animales domésticos tenemos en nuestras casas?
Varios: Loro, perro, cuy, gato, vaca [en simultdneo; nadie alza su
mano para participar).

Docente: ;Podemos analizar aviso[s] de manera individual?
Coro: Siii.

Docente: ;Podemos analizar avisos de manera grupal?

Coro: Siii.

Docente: Muy bien.

(Cajamarca)

Docente: Rosa vende 20 botellas y Maria vende 5. ;Cuantas
botellas le faltan a Maria para tener la misma cantidad de botellas?
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Estudiante: 15.

Docente: Entonces hay que...
[Silencio]

Estudiante: Igualar.

(Loreto)

La mayor parte de estas interacciones impedian que la clase se “desbordara” en
secuenciasdialdgicas, criticas; y, por supuesto, que nifas y ninos preguntarany se expresaran
libremente, sin pensar que era una suerte de examen tradicional. Las interacciones no se
convirtieron en parte de una retroalimentaciéon efectiva y oportuna que la profesora o el
profesor podria haber generado al interesarse en como estaban aprendiendo sus estudiantes
y, por ejemplo, valorar el error como activador para construir nuevos aprendizajes.

Esto puede deberse a que las profesoras y los profesores esperan, sobre todo,
una participacion a como dé lugar, sin mediar reflexion, didlogo ni, mucho menos,
retroalimentacién. Lo importante parece ser que “participen activamente”, y la funcién de
las preguntas termina siendo promover el mero activismo. Un docente de Cajamarca dio
cuenta de esta percepcion:

Si, me ayuda... Ahi hay nifos que casi no les gusta participar [...]
y hay preguntas que yo le hago al grupo grande y hay preguntas
que hago directas —"A ver, Jorge", “A ver, José”, "A ver, Erika",
¢no?—, y eso me ayuda, de alguna manera, porque hay ninos
que de repente no participan en la clase, pero cuando tu les
preguntas, de alguna manera te dan una respuesta [..], y al dar
una respuesta, estan, como quien dice, participando.

La participacién se limitd, entonces, a procurar que levanten la mano, digan algo o
respondan preguntas, sin que necesariamente existiera interés de la profesora o el profesor
por una retroalimentacion para mejorar el desempeno de sus estudiantes.

Si bien en las sesiones se advirtieron varias interacciones, estas se reducian a
minicuestionarios de preguntas y respuestas en las que dominaba la voz docente, con lo
gue, en su mayor parte, terminaban siendo mondlogos. Se tendia a ignorar y desestimar las
contestaciones, como si fueran “respuestas fantasmas”, como si no se escucharan. Esto
les restaba voz a las ninas y los nifos, en vez de ser oportunidades para que aprendieran e
indagaran a partir de “errores” o aciertos. En un aula multigrado de Cajamarca se genero
esta interaccion:

Docente: Cuando ustedes van a la posta y la enfermera les hace
control de peso y talla, ;qué instrumento usa para medirlos?
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Estudiante 1: ;Con los nimeros? [respuesta fantasmal.
Docente: ;Cémo se llama con lo que se mide? ;Cémo los talla la
enfermera? ;Saben cémo se llama ese instrumento?
[Silencio]
Docente: ;Qué utiliza el papd para medir la casa?
Coro: Huincha.
Docente: ;Habra otro instrumento?
Estudiante 1. ;Con la regla?
Docente: Si, muy bien. ;Y para coser un pantalén?
Estudiante 2: ;Hilo? [respuesta fantasmal.
Docente: ;Qué contiene la huincha?
Coro: NUmeros.
Docente: ;De dénde empieza?
Estudiante 3: ¢;Del 1a 10007? [respuesta fantasmal.
Docente: La huincha sirve para medir cosas de nuestro alrededor.

En Loreto se presentd la siguiente interaccion:
Docente: A ver, ;quién me puede decir de qué traté la clase?
Estudiante 1. Del sismo [respuesta fantasmal.
Docente: De desastres naturales. ;Cudl es eso? Los desastres
naturales, ;qué mas?
Estudiante 2: De la naturaleza [respuesta fantasmal.
Docente: Los desastres naturales, ;cudles eran los que hemos
visto?
Estudiante 3: Terremoto, sismo.

En varias ocasiones, ante el silencio o el error, la docente respondié la pregunta
planteada, sin guiar a sus estudiantes para que llegaran a la respuesta por su propio
esfuerzo. En ese sentido, la voz era marginada en vez de que fuera valorada como punto de
partida para una retroalimentacion efectiva que lograra aprendizajes.

En un aula de Loreto ocurrié la siguiente interaccion:
Docente: ¢Por qué leemos un cuento? [silencio]. Porque..., porque
nos...
Estudiante 1. ... estresamos.
Docente: Porque nos interesa [corrige la docente].
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En la otra interaccién, un docente de Cajamarca planteé una pregunta dicotémica, en

la que sugirio la respuesta:

Docente: Entonces, ¢serd importante que los padres transmitan
las costumbres a sus hijos?
Coro: Siil.
Docente: Correcto, es importantisimo. Tony, ¢por qué es
importante?

[Silencio].
Docente: ;Por qué? [al aulal.

[Silencio].
Docente: A ver, ;por qué es importante que se transmitan las
costumbres de padres a hijos?

[Silencio. Repite la pregunta varias veces, de la misma
maneral.
Docente: ¢Sera porque se va a perder la costumbre o porque va
a seguir?
Estudiante: Se van a perder.
Docente: Claro, pues.

En otras sesiones observadas, la profesora o el profesor pregunté o repreguntd

hasta que sus estudiantes llegaron a la respuesta predeterminada, aquella que su docente

esperaba escuchar. Mientras no llegaban a la respuesta correcta, solo negaba, sin

retroalimentar ni orientar hacia el descubrimiento de la posible respuesta y sin ofrecerles

mayor retroalimentacion ni pistas para desencadenar un didlogo. Solo esperaba pasivamente

a que alguien, por azar o por descarte, llegara a la respuesta univoca:

Docente: La divisidon es cuando se parte un nimero en varias
partes. ;Qué parte es esta? [sefala una parte de la division: el
dividendo].

Docente: (El divisor? [responde, en forma de pregunta].
Estudiante 1: No.

Docente: ;Residuo?

Estudiante 2: No.

[Nifas y ninos empiezan a adivinar las respuestas, hasta que
por descarte alguien dice la correcta. El profesor recuerda el
significado de cada parte de la operacion].

(Cajamarca)
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Recomendaciones

Formar y capacitar para lograr la disposicién al didlogo que debe suponer
la relacion docente-estudiante en todo proceso de aprendizaje, a partir de
una interaccidn constante y sobre todo auténtica.

« Posicionar el didlogo como un recurso pedagégico sumamente valioso para
retroalimentar el aprendizaje y la ensenanza, y como una oportunidad para
situar las practicas didacticas cotidianas en un clima de confianza y respeto
mutuo.

« Promover el planteamiento de preguntas que lleven a analizar, explicar,
evaluar, contrastar, plantear hipétesis, justificar y fundamentar posturas, asi
como a plantear conclusiones, apreciando todo lo abiertas y multiples que
puedan ser las respuestas.

« En la formacion inicial y en servicio urge valorar el error como oportunidad

de aprendizaje, paso indispensable para dar un salto hacia mejoras y

avances, y no como incidente que genere estigmatizacioén o tacha.
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A.- SOBRE LAS ESTRATEGIAS DE ATENCION INDIRECTA EN AULAS MULTIGRADO

De acuerdo con los Lineamientos para el mejoramiento del servicio educativo multigrado, la
atencion indirecta

[...] es la estrategia en la que se alterna la presencia del docente
para atender de manera directa a uno mas grupos de trabajo
mientras que otros estudiantes —por grupos, parejas o de manera
individual y cooperativa— desarrollan actividades. Generalmente
se realiza con el apoyo de materiales, asi también a través de la
mediacién de un estudiante monitor (Minedu 2016b: 16).

Los criterios considerados para asignar los grados no necesariamente son
pedagdgicos. El principio fundamental es el nimero de docentes asignado a la escuela.
Hay escuelas con docentes que atienden aulas con dos grados de un mismo ciclo (escuelas
tridocentes), lo que les permite coincidir con la estructura de CNEB. Resultan menos
manejables las aulas que rompen la l6gica de los ciclos establecida por el CNEB, en las que
cada docente estaria atendiendo a “estudiantes de un ciclo y medio” (escuelas bidocentes).
Por ultimo, en las aulas unidocentes la profesora o el profesor trabaja con todos los grados
y ciclos de primaria al mismo tiempo. En este sentido, se pueden establecer tres grados
de complejidad entre las aulas multigrado: baja, las tridocentes, con un docente por ciclo;
media, las bidocentes, con dos grados del mismo ciclo y un grado de otro; y alta, las
unidocentes, con cuatro o seis grados en simultaneo (Montero 2002).

Cabe precisar que el 48,9% de las aulas multigrado en el Perd son unidocentes, es
decir, de alta complejidad; 26,3% estan a cargo de dos docentes, por lo que suponemos
que atienden tres grados, es decir, de mediana complejidad; y 15,9%, estan a cargo de
tres docentes, por lo que cabe suponer que cada docente atiende dos grados del mismo
ciclo, con lo que serian de baja complejidad. Asi pues, la situacion de la mayoria de aulas
multigrado es critica, pues predomina una alta complejidad en el manejo de los grados por
cada docente (Miranda 2020).

Ante esto, buscando reducir la alta complejidad de la atencidon que les exigen
las circunstancias, las profesoras y los profesores de las aulas multigrado bidocentes y
tridocentes organizan a sus estudiantes en funcién de los grados mas y menos numerosos,
mientras que en las unidocentes tienden a formar dos grandes grupos: los pequenos y
los mayorcitos. Dentro de cada uno de estos grupos desaparecen las diferencias de
nivel de aprendizaje. No deja de haber, tampoco, agrupaciones implicitas que buscan la
uniformizacion de la ensenanza multigrado. En estas agrupaciones quienes mas pierden
son las alumnas y los alumnos mayores, asi como las ninas en general, pues son quienes
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menos demandan; y, por otro lado, también pierden quienes llevan un mayor rezago en su
aprendizaje, porque ya no hay suficiente tiempo para prestarles atencion. En otros casos,
los que mas pierden pueden ser los de menos edad, especialmente en las aulas unidocentes
(Rodriguez 2004).

A continuacién presentamos hallazgos relacionados con los criterios de agrupacién,
las tareas diferenciadas por grupos, el tratamiento de los aprendizajes en primer grado, y el
aprendizaje cooperativo.

4.1.- Criterios de agrupacion

En la mayoria de las sesiones observadas predominaron los trabajos grupales diferenciados
por grados o ciclos. Segun lo manifestado por las profesoras y los profesores, cuando
consideran que el area es bastante genérica y comun para el conjunto de estudiantes, como
Comunicacioén, realizan actividades para toda la clase, indiferenciadas; en cambio, cuando
trabajan actividades de Matematica, por ejemplo, les parece mas conveniente hacerlo por
grados o ciclos, debido a la complejidad del drea. En menor medida, hay docentes que
rednen a sus estudiantes al azar, para que no interactien siempre en grupos formados solo
por grado o amistad. En otros casos apuestan por la agrupaciéon por género o amistad,
porque consideran que asi trabajan con mas interés y motivaciéon que cuando es al azar o
por grado.

Por otro lado, durante la observacién de una sesién unidocente, el profesor combiné
la agrupacion por grados y niveles de aprendizaje. Asi, hubo una mesa de nivelacién de
estudiantes de distintos grados por inasistencias mensuales, asi como estudiantes de grados
menores en el grupo de grados mayores. Este docente no se encasillé en la agrupacién por
grados, sino que consideré los reales niveles de aprendizaje.

En todo caso, la gran mayoria de docentes sefalé que, mas alla de lo que observamos
en las sesiones puntuales, son muy flexibles al momento de agrupar a sus estudiantes:
depende de la complejidad de la tarea o del area, del interés o la preferencia de las nifas y
los nifios, de la alternancia de las dindmicas —para no saturar a sus estudiantes— o de la
distribuciéon de carpetas.

Si bien es conveniente que la conformacién de los grupos sea variada y no dependa de
un solo criterio —como grado, ciclo, género, azar o amistad—, no es frecuente que se aplique
como variable el nivel real de aprendizaje, independientemente de la pertenencia a un grado
o ciclo. De acuerdo con este criterio, seria posible formar grupos reuniendo a quienes tengan
el mismo nivel de aprendizaje o, por el contrario, niveles distintos, segln la ocasién particular
de aprendizaje. Consideramos que este criterio se deberia usar mas a menudo, pues permite
tomar en cuenta el aprendizaje diferenciado combinado con el criterio del ciclo.
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Recomendacion

Formar y capacitar en cuanto a la necesidad de ser flexibles para aplicar
criterios de agrupaciéon —por grado, por ciclo, por género, por sorteo—, pero
sin perder de vista que un criterio predominante deberian ser los niveles
reales de aprendizaje en relacion con las expectativas curriculares, asi como
el criterio del ciclo. El primero implica conocer los procesos de aprendizaje de
cada estudiante y valorar adecuadamente su desempeno en relacién con los
estandares; el segundo tiene que ver con la propuesta curricular.

4.2.- Tareas diferenciadas por grupo

Las tareas diferenciadas por grado propuestas por la profesora o el profesor no se distinguian
claramente por su mayor o menor complejidad, aunque asi lo suponian. Por lo general, el
criterio que predomina para diferenciarlas es solo la cantidad de preguntas o de cifras, o
el cambio de datos de los problemas, especialmente en grados o ciclos cercanos, como
ocurre en las escuelas bidocentes y tridocentes.

Esto puede obedecer a la baja expectativa docente sobre los logros de aprendizaje
de sus estudiantes, pues consideran que se trata de un grupo uniforme de bajo desempeno.
Otra posible causa es la poca claridad docente sobre los estdndares de aprendizaje o los
desempenos esperados al final de cada ciclo o grado, déficit que podria estar interfiriendo
para que propongan tareas realmente diferenciadas.

En el area de Matematica, una profesora de Cajamarca (primero, segundo y tercero)
propuso la siguiente pregunta para segundo y tercer grados: “;Cudl es la medida, en
centimetros, de cada uno?”, mientras que a sus estudiantes de primer grado les pregunté
“:Quién mide mas?”. Podia suponerse que la tarea de primer grado tenia una mayor
complejidad, pues implicaba comparar, mientras que la de segundo y tercero solo era
medir en centimetros. Otro docente, de tercero y cuarto, planteé como tarea la medicion
de objetos. La aparente variacién de la complejidad seria que las chicas y los chicos de
cuarto grado debian medir una vereda, fuera del salén; y tercer grado, la puerta del aula.
Un profesor (tercero y cuarto) propuso ejercicios distintos para ninas y nifos: ellas debian
dividir cifras entre 8; y ellos, entre 9. Inicialmente, detrds de la Iégica de esta actividad
parecia haber la creencia de que los nifios tienen mejores habilidades matematicas que las
ninas; sin embargo, luego intercambiaron los ejercicios y se los llevaron como tarea para su
casa. Por lo pronto, no hay mayor diferencia entre dividir entre 8 y entre 9.
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En Piura, una docente (tercero y cuarto), planted elaborar una encuesta de forma
diferenciada por grados. A sus estudiantes de cuarto grado les pidié elaborar una encuesta
sobre colores, mientras que a tercero le hizo elegir si deseaban hacerla sobre frutas o
colores. Una vez aplicada la encuesta entre sus companeras y companeros, la mision era
elaborar, en su cuaderno, un grafico de barras que mostrara los resultados. Se observé
gue no habia diferencia cualitativa, en cuanto a la complejidad, entre una y otra tarea. La
diferencia solo residia en los items sobre los que se encuestaba: colores o frutas.

En Loreto, una docente (primero, segundo y tercero) propuso dos tareas de
Matematica, diferenciadas: las nifas y los nifios de primer grado utilizaron tanto la cuarta
de sus manos como la cinta métrica para medir objetos pequenos, mientras que segundo
y tercero emplearon cartucheras y una cinta métrica como instrumentos de medida. La
diferencia resulté sobre todo cuantitativa y no cualitativa.

Otro docente planted los siguientes problemas para los diferentes grados a su cargo:

Cuarto grado

1. Si una cajita de tiza tiene 12 tizas, ;cudntas tizas habra en 7
cajitas?

2. En una granja hay 850 litros de leche. ;Cudntos envases de
5 litros se pueden llenar?

Quinto y sexto grados

1. En una caja de leche hay 24 tarros. ;Cuantos tarros habra
en 9 cajas?

2. En una jaula hay 8 pollos. ;Cudntas jaulas necesitamos para
640 pollos?

En esa sesiéon de Matematica, ambas tareas, enfocadas en la division, fueron muy similares.
La Unica diferencia radico en las cifras: mas altas o menos altas, en especial el dividendo.

Recomendacion

1

« Formar y capacitar para que, cuando sea relevante, propongan tareas
diferenciadas a partir tanto del conocimiento de los procesos de aprendizaje
de sus estudiantes como de los estandares de aprendizaje esperados.
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4.3.- Tratamiento de los aprendizajes en primer grado

En las aulas observadas se notdé una tendencia a darles una atencion mas especifica y
cercana a las ninas y los nifos de primer grado. De hecho, en las aulas tridocentes los
agrupamientos para las tareas diferenciadas se organizaron por grados; y en las bidocentes
hubo la tendencia a agrupar dos bloques: primer grado, por un lado, y segundo y tercero,
por otro.

En las aulas unidocentes la profesora o el profesor agrupaba a sus estudiantes al
menos en cuatro bloques: primero, segundo y tercero, por un lado, y cuarto, quinto y sexto,
por otro. Sin embargo, en las sesiones observadas, las tareas de primero se limitaron a
menudo a dibujar y copiar, en especial cuando su docente tenia mayor demanda de los
grados de mayores. Se tendid a separar a estas ninos y ninos de los otros grados, pues
todavia “no saben leer ni escribir”; y, por ende, se les impidid participar en las actividades
de los demas grados, que al menos tienen un nivel de lectura basica.

Esto posiblemente obedezca a una subestimacion de las habilidades de las nifas y los
ninos menores. Tal parece que se desconocen los procesos de aprendizaje y las estrategias
adecuadas de ensefanza, especialmente para la adquisicion de lectoescritura, asi como las
estrategias para incorporar a primer grado en las actividades de los grados mas altos.

Recomendacion

Formar y capacitar para que cada docente sea capaz de planificar
e implementar estrategias de acompanamiento en el proceso de
adquisicion de lectoescritura entre sus estudiantes de menos edad,
asi como para hacer que se integran y participen activamente, dentro
de sus posibilidades, en los grupos de estudiantes mayores.

4.4.- Aprendizaje cooperativo

El trabajo cooperativo grupal con ninas y ninos del mismo grado o de distintos grados es una
de las estrategias de ensefianza mas valoradas en la metodologia multigrado (Ames 2004),
en tanto que el aprendizaje entre pares asegura la participacién activa y estimuladora para
la consecucion de un objetivo o meta en comun. Ello hace posible desarrollar habilidades
interpersonales.
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En los grupos conformados por distintos grados se puede dar el aprendizaje por
contagio —una estudiante puede orientar a otra companera, potenciando el enriquecimiento
mutuo (Bustos 2014, Schmelkes y Aguila 2019)—, y liberar a su docente para que pueda
atender a otros grupos con necesidades mas especificas (Ames 2004). En suma, el
aprendizaje colaborativo

[...] es un proceso de aprendizaje activo en el cual todos los y las
estudiantes de los diferentes grados y/o edades colaboran en la
construccion del conocimiento y contribuyen al aprendizaje de
todos. Se genera a través de tres principios:

- La articulacién, cuando las y los estudiantes comparten sus
propias ideas al resto de companeros.

- El conflicto, cuando los estudiantes fundamentan sus opiniones
y explican su acuerdo o desacuerdo.

- La co-construccion, cuando las ideas y opiniones de todos los
y las estudiantes permiten construir una sola idea por acuerdo o
consenso (Minedu 2017: 11).

Sin embargo, en las aulas visitadas se observé que la participacion en los trabajos
grupales era desigual, pues no habia una asignacion especifica de roles para cada
estudiante; ademas, la actividad propuesta era tan sencilla y mecanica que no requeria
tres o mas integrantes. Como muchas de las actividades propuestas para el grupo eran
poco demandantes, ademas de procedimentales y rutinarias, y solo apelaban al recuerdo
o la reproduccién de lo antes ejecutado por su docente, el trabajo colaborativo para lograr
aprendizajes significativos no tenia mayor éxito, pues habia muy poco que decidir sobre
algo que generara un acuerdo o un desacuerdo, o que complejizara la tarea.

La colaboracion se redujo, en esta légica, a acciones de copiado y pegado o a pasarse
cosas, a excepcion de uno o dos estudiantes que realmente realizaban la actividad o
respondian las preguntas y resolvian los problemas. Por esto mismo, algunas nifas o nifos
no participaban, especialmente en los grupos de tres o mas integrantes. Tampoco resultd
frecuente, en las aulas observadas, que se asignaran roles definidos a cada estudiante al
momento del trabajo grupal, lo que reforzaba ain mas la dispersién y la desigualdad en el
involucramiento.

Todo esto implica que las tareas grupales no siempre aseguran por si mismas la
cooperaciony laautonomia en el desarrollo de los aprendizajes; dependera de la complejidad
de la tarea y de los roles asignados —o no— a cada estudiante.
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Recomendaciones

Formar y capacitar en la pertinencia o no de plantear trabajos
grupales. Parece haber una tendencia autoimpuesta en favor de
un trabajo grupal permanente, incluso cuando las tareas no son
tan complejas como para hacerlas empleando esta modalidad. El
trabajo grupal debe depender de la naturaleza de la tarea.

En lo posible, alentar una alternancia flexible entre el trabajo
individual y el trabajo grupal, considerando que, también en
un aula multigrado, el trabajo individual permite momentos de
reflexién, concentracion y creatividad.

Formar y capacitar en el sentido real del trabajo en grupo,
como recurso para lograr un auténtico aprendizaje colaborativo
asegurando la discusiéon y la toma de decisiones entre el
conjunto de integrantes, y no simplemente como una propuesta
procedimental rutinaria y de mera agrupacién, en la que termina
por predominar una participacién desigual.
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5.- SOBRE LA EVALUACION EN AULAS MULTIGRADO

Lainformacidnrecogiday analizada en este apartado proviene de instrumentos de evaluacion
y de planificaciones por sesion de las escuelas observadas; asimismo, de percepciones
docentes recogidas en entrevistas. Presentamos hallazgos relacionados con la evaluacién
y la planificacién, el enfoque certificador, su empleo como recurso de presién y sancién, la
repeticion como estrategia de retroalimentacién y la evaluacién en distintos grados.

5.1.- Evaluacion y planificacion

Entantoquelaevaluacionformaparteintrinseca del proceso de ensefianza aprendizaje,
los aspectos ya comentados en los apartados referidos a la planificacidon y las actividades
de ensenanza corresponden también a esta seccion: se evidencio, en las planificaciones
observadas, desarticulacion entre la descripcion de las evidencias y los criterios planteados
en las planificaciones disenadas; asimismo, actividades de baja demanda cognitiva y no
retadoras, interacciones individuales y grupales con una clara intencion certificadora
(solo se orientaron a identificar lo correcto/incorrecto) y con una mirada hacia cuestiones
superficiales o formales, como la ortografia, el tipo de letra y similares.

Recomendaciones

Formar y capacitar para que cada docente pueda identificar claramente el
proceso formativo que implica una evaluacién, de modo que los criterios y las
evidencias estén articulados al propédsito de aprendizaje desde el diseno de
su planificacion.

« Para que la retroalimentacién sea efectiva, las evidencias deben partir de
situaciones desafiantes y problematicas; y los criterios deben considerar los
estandares de aprendizaje. Solo de esa manera la evaluacion cumplira con su
funcién formativa: identificar las fortalezas y dificultades, con la finalidad de

mejorar los aprendizajes a través de la retroalimentacion.

b.2.- La evaluacion desde un enfoque certificador

Las profesoras y los profesores de las aulas observadas mostraron una clara inclinacion
hacia la evaluacion certificadora: se concentraban en la asignacién de una nota sin un
propdsito formativo sino solo informativo, de aprobacién/desaprobaciéon tanto para cada
estudiante como para sus familias:
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Docente 1: Como yo les digo a los nifos, "esta evaluacion, que,
saben, es como un espejo —ustedes el espejo para qué lo usan,
para saber si estamos bonitos [...]—, acd también vamos a ver:
sacan una buena nota, qué dird el espejo: son buenos; sacan
mala nota: son mas malos” [...] les digo.

(Cajamarca)

Docente 2: Las evaluaciones escritas, segun el pedido de los
papas, tal vez, yo lo aplico. Las evaluaciones escritas lo aplico
por qué: porgue ellos van a llegar con esa evaluacion al papa, y
el papad —les hago que lo firmen—, “A ver [...] qué aprendizajes
estan ellos recibiendo”, entonces ahi, en ese momento, se van
a dar cuenta ellos, a ver como va su nifo [...]. Porque a veces
ni ellos mismos pueden venir a preguntar, “Profesor, como esta
mi hijo", "A ver, estad bien o estd mal” [...], entonces a través de
esos examenes..., ellos lo firman, y lo traen, lo archivan acé en
su folder [...], entonces ahi ya nos estamos dando cuenta, o los
papas mismos se estan dando cuenta en qué aprendizaje esta
su hijo.

(Cajamarca)

5.3.- La evaluacion como recurso de presion y sancion

De acuerdo con lo observado, las profesoras y los profesores entienden la evaluacion
como un termémetro de la mayor o menor participacion cuantitativa de sus estudiantes, e
incluso de su buen o mal comportamiento. De esta manera, la evaluacion se convierte en un
recurso sancionador para asegurar que participen y se comporten bien, en vez de ser una
estrategia para valorar sus aprendizajes y retroalimentarlos:

Entrevistadora: Del material concreto, ;como se da cuenta de
que estan aprendiendo?

Docente 3: Los que participan [...] en el grupo, quién hace mas,
quién menos y quién no hace nada.

(Cajamarca)

Docente 4: La evaluacion es diaria: ya lo vemos al nifo, quién
hace y quién no, quién participa, quién no...
(Cajamarca)
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Recomendaciones

« Formar y capacitar en procesos y estrategias de evaluacion diversas, en el
sentido de que no se la considere como un recurso de sancion, control o
meramente calificador, sino con un enfoque formativo y auténtico.

« Posicionar la retroalimentacion como forma permanente de construccion
de aprendizajes, y promover que construyan instrumentos de evaluacion
variados; esto es, que no se limiten a pruebas escritas, sino que también se

planteen otros instrumentos, como ribricas o listas de cotejo.

b.4.- La repeticion como estrategia de retroalimentacion

Segun la dinamica de las interacciones observadas, la retroalimentacién se percibe desde
un enfoque de reforzamiento y repeticion: se pregunta repetidas veces —y de la misma
manera— hasta que alguien da con la respuesta univoca y correcta, que, ademas, es una
repeticion de lo ya dicho o leido. La superacién del error se lograria repitiendo el ejercicio
tal como lo hizo la profesora o el profesor, y/o reforzando con mas tareas o en mas horas.

En ese sentido, hay docentes de las aulas visitadas que parecian percibir que sus
estudiantes, mientras mas repetian, mejor aprendian. Incluso un docente de Cajamarca dijo
qgue “no [es] porque en realidad lo domine, sino por costumbre”, al poner como ejemplo a
un nino que repitié dos veces el mismo grado y ahora hacia los ejercicios automaticamente
y mas rapido que sus companeras y companeros. Aqui puede verse, pues, ese enfoque del
reforzamiento como estrategia de retroalimentacion:

Docente: [...] cuando ha venido el... [estudiante], L. creo que
se llama este nifo, que repite —tiene dos anos, creo, repitiendo
el mismo grado, en cuarto grado—, él a veces [...], digamos,
automaticamente a veces te lo hace el gjercicio, y los nifos que
han venido, [que] recién estan llegado a ese grado, recién lo estan
asimilando, pero él ya muchas veces, como esta repitiendo, en
numero ya lo hace automaticamente, pero no porque en realidad
lo domine, sino por costumbre ya creo que lo hace él, por su edad
misma que tiene: ya tiene 12 anos el nino, los demas recién estan
en 9 anos, 10 anos; el nino tiene 12, va a cumplir 13 anos ya, eso
de repente en alguna forma influye, el hecho de la edad que tiene
y el hecho de que esté varios anos en el mismo grado ya.
(Cajamarca)
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Por otro lado, hay docentes que plantean los exdmenes de recuperacién como una
forma de reforzamiento. Si un estudiante obtuvo una baja calificacion, podra mejorarla no
con una devolucién docente para mejorar sus aprendizajes y desempenos, sino repitiendo
la prueba.

Solo una profesora, de una escuela unidocente, dejé ver que percibe la evaluacién
desde una mirada formativa. Ella manifestdé que, una vez que sus estudiantes dan la
evaluacion escrita, observa en qué se han equivocado y vuelve a reprogramar las clases
para retomar los temas en los que se han presentado dificultades:

Docente: [...] por ejemplo, preguntarles por qué lo hicieron asi,
de qué se tratd y como lo resolvieron, para recordarles. Ahi estoy
retroalimentando, recordando lo que hicimos anterior, para, de
ahi mismo, jalar lo que voy a hacer en ese mismo dia.

(Piura)

En este caso, la profesora planted dos preguntas claves para cualquier proceso de
retroalimentacién: “;Cémo lo resolvieron?” y “;Por qué lo hicieron asi?”. Esto puede ser
senal de que la docente ve la retroalimentacién desde un enfoque formativo, es decir, que
se interesa por el proceso mismo de aprendizaje.

Recomendacion

Formar y capacitar en diversas estrategias de retroalimentaciéon —
dialogadas, escritas, por descubrimiento, sugerentes, especificas,
etcétera— que contribuyan a reducir la brecha entre lo que deben lograr
sus estudiantes y aquello que logran; que motiven su participacion activa,
que fortalezcan sus habilidades metacognitivas y que promuevan practicas
reflexivas sobre sus propias formas de aprender. Igualmente, que esas
estrategias de retroalimentacién impulsen a cada docente a atender las
inquietudes, dudas y preguntas de sus alumnas y alumnos, todo ello en un
clima de respeto y de confianza.
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6.- SOBRE LOS SABERES CULTURALES EN AULAS MULTIGRADO

Si bien la riqueza cultural de los espacios rurales andinos y amazénicos ofrece una variedad
de recursos educativos pasibles de aprovechar en las aulas multigrado, en la practica estos
se utilizan solo parcialmente.

En algunas actividades observadas distinguimos, de parte del profesor o la profesora,
una gran preocupacion por motivar a sus estudiantes a partir de situaciones reales y del
contexto sociocultural. Apelaron a experiencias comunes, como los platos de comida y las
bebidas tipicas, la celebracidn de fiestas comunales, la narracion de leyendas, la informacién
sobre animales y plantas de su comunidad, la conformacién del municipio escolar, algunos
juegos locales motivadores, etcétera. Sin embargo, no siempre fueron experiencias
retadoras, aunque se intentara parcialmente que lo fueran.

Una docente propuso, por ejemplo, elaborar la receta de una bebida o un plato tipico
de la comunidad, en el contexto de una feria gastronédmica de la escuela, con participacion
de madres y padres. En principio, era una situacion real y cercana al contexto; no obstante,
la actividad no resulté desafiante, pues se limitd a la formulacion de una lista de ingredientes
y a la escritura de recetas dictadas por la docente o copiadas en la pizarra. En general, se
detenian en aspectos muy superficiales y formales; estaban mas atareados con la cocina 'y
la organizacion de la feria. Asi, esta actividad era potencialmente motivadora, pero terminé
siendo rutinaria y descontextualizada. Cuando se incorporaron los saberes culturales, no se
articularon adecuadamente con las competencias curriculares a desarrollar.

Asimismo, observamos que se suele confundir el caracter realista de las situaciones
problematicas a proponer con su caracter local, como si solo las experiencias del entorno
inmediato fueran importantes o significativas.
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Recomendaciones

« Formar y capacitar para el aprovechamiento de saberes, conocimientos y
experiencias individuales y culturales como posibles puntos de partida que
permitan desarrollar nuevos aprendizajes desde un enfoque de competencias.

« Esto implica procurar que cada docente tenga claro qué competencias quiere
que logren sus estudiantes y qué nivel de desarrollo espera segun los estandares
del ciclo correspondiente. Desde esa claridad sera posible que, a partir de los
saberes y las experiencias culturales de su comunidad, planteen situaciones
significativas que deriven en tareas o problemas retadores.

« Es necesario subrayar que estos saberes y experiencias no solo tienen que ver
con festividades, relatos y gastronomia, sino también con discursos y formas
de pensar y actuar propios de la comunidad. Ante estas practicas culturales,
ademas, cabe promover la reflexién critica y auténtica: cada estudiante podra
rechazarlas, cuestionarlas, ponerlas en duda o valorarlas, partiendo de su
individualidad y su forma de pensar, decir y actuar.

« Promover, como parte de la formacion docente, reflexiones sobre el didlogo
necesario entre los saberes globales y comunes a todos los peruanos, y los
saberes locales y propios, y de qué manera la nocién de pais y de ciudadania,
asi como el sentido de pertenencia a una comunidad nacional, requieren una
vinculacion constante con realidades diversas.
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1.

REFLEXIONES FINALES

Nuestros hallazgos muestran que las profesoras y los profesores de las aulas multigrado
observadas durante la investigacion tuvieron dificultades respecto a las competencias
descritas en el Marco de buen desempefo docente y los Estandares en progresién de
las competencias profesionales docentes, en lo referido principalmente a la planificacién
(competencia 2), la conduccién del proceso de enseinanza (competencia 4) y la evaluacion
de los aprendizajes (competencia 5).

Respecto a la competencia Planifica, tuvieron dificultades para establecer propdsitos
de aprendizaje y criterios de evaluacién alineados a las expectativas establecidas en
el curriculo, asi como para proponer situaciones y actividades coherentes con los
propdsitos y que exijan, a su vez, por parte de sus estudiantes, desempefos complejos
y desafiantes (Ministerio de Educacion 2020b).

Respecto a la competencia Conduce, vinculada a las actividades de ensefianza,
interacciones y retroalimentacion, y estrategias de atencién indirecta, observamos
dificultades para implementar estrategias y recursos que orientaran a sus estudiantes
hacia el desarrollo de competencias de acuerdo con las exigencias de los grados y
ciclos que atendian. Planteaban actividades e interacciones referidas a aprendizajes
muy superficiales, como identificacién y extraccién de datos, evocacion de conceptos,
reproduccién literal de ideas ajenas, respuestas predeterminadas y univocas o
mecanizacion de los procedimientos, ajenos a actividades relacionadas con aprendizajes
mas profundos, tales como, entre otros, comprensién de conocimientos, interpretacién
y argumentacion propias, elaboraciéon de ideas y soluciones, y establecimiento de
relaciones significativas entre hechos, datos y conceptos.

Asimismo, observamos que se planteaban estrategias de trabajo grupales que
desaprovechaban el aprendizaje colaborativo, pueslas actividades no estaban claramente
diferenciadas, los roles no estaban definidos y no se apostaba por la discusién en el
equipo, en tanto que las tareas asignadas no demandaban evaluar ni tomar decisiones
(Minedu 2020Db).

Sobre la competencia Evalla, el desempeno docente observado mostré una
predominancia de la funcién sumativa y correctiva de la evaluacién. Subsisten serias
dificultades para disenar o utilizar tareas de evaluaciéon auténticas y pertinentes
para contar con evidencias de aprendizaje relevantes. En ningln caso observamos
desempenos que implicaran cierto uso de la evaluacion para identificar el nivel de
desarrollo de las competencias y las principales dificultades de aprendizaje de sus
estudiantes; menos aln, desempefnos que buscaran modificar sus propias practicas
docentes, de manera que respondieran a las necesidades de aprendizaje del grupo.
Por otra parte, predomind la retroalimentacion correctiva. En ninglin caso observamos
retroalimentaciones claras, que describieran dénde se encontraban un estudiante o
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un grupo de estudiantes con respecto a las expectativas de aprendizaje, ni sobre los
aspectos que deberian mejorar o fortalecer para alcanzarlas (Minedu 2020b).

En general, en lo que observamos, las buenas practicas pedagdgicas estaban
relacionadas con cierta preocupacion docente por disefar actividades que consideraban
interesantes para sus estudiantes —por ejemplo, construir una cometa para ensenar
sobre los dngulos, o aplicar una encuesta de preferencias sobre las listas de candidatos
al municipio escolar para aprender a elaborar graficos—, lo que motivéd y estimulé la
atencién y el compromiso. Sin embargo, no hubo una clara alineacién de las actividades
con el enfoque de competencias ni con las expectativas del curriculo. Por otro lado, si
bien las interacciones docente-estudiantes resultan mas frecuentes en las aulas que con
la ensefnanza frontal y expositiva, las interacciones fueron todavia bastante superficiales.
En su mayoria, las profesoras y los profesores cuyas clases observamos se esforzaron
por cumplir a cabalidad un esquema de atencién multigrado prescrito por el sistema
educativo: rescate de saberes previos, normas de convivencia, atencién simultanea,
atencién diferenciada en trabajo en grupos, monitoreo, retroalimentacién, exposicién
y preguntas metacognitivas al final de las sesiones. Sin embargo, predominaron las
actividades de baja demanda cognitiva, las interacciones pedagdgicas con intercambios
monologales en los que subyacian la exposicion y el predominio de la voz docente, asi
como las retroalimentaciones centradas en la repeticiéon de indicaciones, en la mera
distincién correcto-incorrecto, y en la correccion de aspectos meramente formales
como la ortografia, caligrafia y doblado de papeldgrafos. En suma, si bien se aplicaba el
esquema de atencion multigrado, las actividades que se implementaban en clase eran
muy elementales y de escasa calidad.

Es muy importante considerar que la transformacién gradual de las practicas docentes
no surgird del conocimiento teérico —conocimiento que en general poseen—, sino
de un trabajo practico que debe partir de lo que hacen cotidianamente en las aulas.
Por lo tanto, las estrategias formativas para docentes se deben trabajar priorizando
un aprendizaje que parta de la experiencia: desde lo familiar, ir transitando hacia lo
novedoso y la abstraccion. Asimismo, las estrategias formativas se deben construir bajo
el mismo supuesto que opera para el estudiantado: cada quien avanza hacia su zona de
desarrollo préximo desde donde estd, por lo que dichas estrategias deben contemplar
y hacer visible esta diversidad. En este sentido, los estandares de la progresion de las
competencias profesionales docentes son un referente muy adecuado para el disefio de
las estrategias formativas.

46



Préacticas pedagdgicas en aulas rurales multigrado: hallazgos y recomendaciones para la formacion docente

GLOSARIO

Alta demanda cognitiva. Nivel de proceso cognitivo que se requiere para realizar una
determinada tarea o resolver un problema, relacionado principalmente con aprendizajes
profundos, tales como la construccidon de significados (relacionar conceptos para dar la
explicacion de un fendmeno no tratado en clase, analizar y sintetizar informacion, ejemplificar
de forma pertinente, fundamentar el proceso que se ha seguido para resolver una tarea,
etcétera); la valoracidn y evaluacidon de la toma de decisiones frente a problemas que no
tienen una Unica solucion (adoptar una postura y argumentarla, decidir por una alternativa
de solucion, utilizar evidencia para cuestionar o validar conclusiones o explicaciones,
etcétera); y la creacién de algo nuevo (creacién de procedimientos nuevos para resolver un
problema, el diseno de estrategias novedosas para construir algo, crear nuevas formas de
representar la realidad , etcétera) (Leymonié y otros 2013, citado en Ravela y otras 2017).

Baja demanda cognitiva. Nivel de proceso cognitivo que se requiere para realizar una
determinada tarea o resolver un problema, relacionado principalmente con aprendizajes
superficiales, tales como el recuerdo, la memorizacién y la reproduccion de datos
(hechos, conceptos, definiciones, etcétera), asi como con la aplicacién de procedimientos
predeterminados (férmulas, pautas, operaciones) para resolver ejercicios conocidos y
rutinarios cuyas respuestas son unicas y predefinidas (Leymonié y otros 2013, citado en
Ravela y otras 2017).

Criterios. “Son el referente especifico para el juicio de valor sobre el nivel de desarrollo
de las competencias; describen las caracteristicas o cualidades de aquello que se quiere
valorar y que deben demostrar los estudiantes en sus actuaciones ante una situacion en un
contexto determinado” (Minedu 2020b: 10).

Desempenos.“Segun el CNEBson ‘descripciones especificasdeloque hacenlos estudiantes
respecto a los niveles de desarrollo de las competencias (estandares de aprendizaje). Son
observables en una diversidad de situaciones o contextos. No tienen caracter exhaustivo,
mas bien ilustran algunas actuaciones que los estudiantes demuestran cuando estan en
proceso de alcanzar el nivel esperado de la competencia o cuando han logrado este nivel'.
En lineas generales, los desempenos son actuaciones observables de los estudiantes.
Pueden ser desempefos complejos, como las descripciones contenidas en los estandares
de aprendizaje; o pueden ser desempenos mas acotados, como los que se encuentran, a
modo de ejemplos ilustrativos, en los Programas Curriculares de cada nivel o modalidad”
(Minedu 2020b: 6).
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Escuelas bidocentes. Escuelas multigrado que cuentan con dos docentes para atender
los seis grados de primaria. Por lo general, una profesora o un profesor se hara cargo de
primero, segundo y tercero, mientras que su colega atendera a cuarto, quinto y sexto.

Escuelas tridocentes. Escuelas multigrado que cuentan con tres docentes para atender
los seis grados de primaria; por lo general, cada cual a cargo de dos grados: primero y
segundo, tercero y cuarto, y quinto y sexto.

Escuelas unidocentes. Escuelas multigrado con un solo docente para atender los seis
grados de primaria.

Estandares. “Son descripciones del desarrollo de la competencia en niveles de creciente
complejidad, desde el inicio hasta el fin de la Educacién Basica, de acuerdo a la secuencia
gue sigue la mayoria de estudiantes que progresan en una competencia determinada.
Estas descripciones son holisticas porque hacen referencia de manera articulada a las
capacidades que se ponen en accion al resolver o enfrentar situaciones auténticas [...].
Estas descripciones definen el nivel que se espera puedan alcanzar todos los estudiantes al
finalizar los ciclos de la Educacién Basica. Los estandares sirven para identificar cuan cerca
o lejos se encuentra el estudiante en relacién con lo que se espera logre al final de cada
ciclo, respecto de una determinada competencia” (Minedu 2016a: 22).

Evidencias. “Producciones y/o actuaciones realizadas por los estudiantes —en situaciones
definidas y como parte integral de su proceso de aprendizaje— mediante las cuales se
puede interpretar e identificar lo que han aprendido y el nivel de logro de la competencia
gue han alcanzado con relacién a los propdsitos de aprendizaje establecidos, y como lo han
aprendido” (Minedu 2020b: 6).

Metacognicion. Conocimiento acerca de los procesos cognitivos propios, es decir,
discernimiento reflexivo que cada quien tiene sobre los procesos y estrategias —unas
veces acertadas; otras, fallidas— que ha desplegado para lograr una meta. Esta toma de
conciencia permite la mejora progresiva y auténoma de tales procesos y estrategias, al
enfrentar nuevos problemas y situaciones futuras.

Preguntas o tareas procedimentales. Son aquellas preguntas o tareas que demandan la
aplicacién de reglas o pautas fijas para resolver ejercicios rutinarios, los que requiere una
respuesta Unica.

Propésito de aprendizaje. “Se refiere a aquello que explicitamente se quiere lograr o fomentar, a partir
de una experiencia de aprendizaje planificada por los docentes o mediadores. Se relaciona tanto con la
situacidn a enfrentar, como con las competencias a desarrollar de manera explicita” (Minedu 2020b: 7).
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Respuestas predeterminadas. Son aquellas respuestas Unicas, prefijadas y conocidas de
antemano por la profesora o el profesor. Generalmente se relacionan con informacién dicha
con anterioridad o ya escrita en algun texto, de manera que la alumna o el alumno la extrae
o la evoca.

Retroalimentacion. “Consiste en devolver a la persona, informacién que describa sus
logros o progresos en relacién con los criterios de evaluacién. Una retroalimentacion es
eficaz cuando se observa las actuaciones y/o producciones de la persona evaluada, se
identifica sus aciertos, errores recurrentes y los aspectos que mas atencion requieren; y a
partir de ello brinda informacién oportuna que lo lleve a reflexionar sobre dichos aspectos y
a la buisqueda de estrategias que le permitan mejorar sus aprendizajes” (Minedu 2020b: 8).
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