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Introducciont

Desde 1996, el sistema educativo peruano viene experimentado una serie de cambios
como parte del denominado Programa Especial de Mejoramiento de la Calidad de la
Educacioén Primaria (MECEP). Entre dichos cambios encontramos la introduccion de
un Nuevo Enfoque Pedagdgico (NEP), un nuevo curriculum organizado en ciclos y
basado en competencias, un programa nacional de capacitacion docente (PLANCAD)
Yy nuevos recursos para las escuelas (infraestructura y materiales educativos).

El MECEP se planted en términos del conjunto de la educacion primaria y no
hizo mayores distinciones entre las escuelas. Las escuelas multigrado, que representan
una importante proporcién de la oferta publica en educacion primaria, recibieron sin
embargo poca atencidn con relacion a sus necesidades especificas aun en el contexto
de los cambios propuestos en el marco del MECEP. Debido a ello, encontramos entre
muchos docentes rurales una actitud escéptica hacia los cambios propuestos. En mis
reiteradas visitas a escuelas rurales en los ultimos afios, una opinion frecuentemente
presente entre los docentes es que los cambios pedagdgicos estan pensados para la
realidad urbana y para la escuela polidocente, pero no son aplicables a la escuela
rural, especialmente en su modalidad multigrado.

Sin embargo, si nos detenemos a examinar en detalle lo que implican los
cambios propuestos por el MECEP, podemos encontrar que, si bien no estuvieron
pensados especificamente para la escuela multigrado, ofrecen una serie de
posibilidades para contribuir a mejorar los aprendizajes en dichas escuelas. No
obstante, la poca visibilidad de la situacion multigrado en el MECEP y el disminuido
prestigio de estas escuelas han obstaculizado la identificacion de estas posibilidades.
Asimismo, existe efectivamente una serie de desafios pendientes para poder aprovechar
adecuadamente estas posibilidades.

1 La investigacién sobre la que se basa este documento constituye parte de mi tesis doctoral
Multigrade schools in context: literacy in the community, the home and the school. Dicha
investigacion contd con el apoyo del Proyecto Internacional de Investigacién: La ensefianza
Multigrado en Perd, Sri Lanka y Vietnam, desarrollado por el Instituto de Educacién de la
Universidad de Londres y auspiciado por DfID. Para la redaccion del documento que aqui se
presenta, se contd con el apoyo del programa PROEDUCA-GTZ. Quisiera agradecer también a
Ricardo Cuenca, Virginia Zavala y Gavina Cérdoba por sus valiosos comentarios al texto.



Para desarrollar esta discusidn, el presente documento ofrece primero una breve
descripcion y contextualizacién de las escuelas multigrado, tratando de dar cuenta
de interrogantes como las siguientes: en qué consisten, cOmo se originan y cuél es su
presencia en el mundo y en el pais. Asimismo, abordara las principales estrategias
metodoldgicas para el aula multigrado que han sido desarrolladas en diversos paises,
con especial énfasis en Latinoamérica.

En una segunda parte se presentan y discuten las principales caracteristicas
del constructivismo, corriente sobre la que se basa buena parte del NEP vigente, a fin
de determinar las posibilidades educativas que ofrece en el contexto del aula
multigrado.

Asimismo, la tercera parte de este cuaderno discute més especificamente las
posibilidades que se abren y los desafios que el contexto educativo actual plantea
para las escuelas multigrado, centrandose en cinco aspectos fundamentales: planea-
miento curricular, capacitacién docente, estrategias de ensefianza-aprendizaje, re-
cursos para el aprendizaje y definicidn del lugar de los saberes previos y del contexto
en el aprendizaje. La discusién pedagdgica estaria incompleta, sin embargo, si no
atendemos a las condiciones reales de trabajo en que operan las escuelas multigrado,
gue en si mismas representan un desafio para la mejora de la educacién en el campo.
La cuarta parte, por tanto, se refiere a dichas condiciones, comunes a muchas escue-
las multigrado en las zonas rurales andinas y amazonicas. Finalmente, la Ultima sec-
cion concluye resaltando cuales son las potencialidades que, en el contexto actual,
podrian ser aprovechadas para mejorar el funcionamiento y los aprendizajes en las
escuelas multigrado; asi como cuéles son los desafios pendientes para aprovechar
dichas posibilidades.

De esta forma, el presente documento busca aportar a la comprensidn de las
escuelas multigrado, visibilizando su importancia y las posibilidades concretas que
existen para hacerlas més efectivas en términos pedagdgicos; pero tomando en cuenta
también las dificultades que enfrentan y la necesaria atencidn que requieren. Espero
gue esta discusion contribuya a identificar, asimismo, las necesidades de formacion
que requieren los futuros docentes, muchos de los cuales iniciaran su vida profesional
en este tipo de escuelas.



1. La escuela multigrado

1.1. ¢Qué es la escuela multigrado?: un largo
pasado y una actualidad vigente

Comunmente, cuando pensamos en las escuelas multigrado, aquellas donde un maestro
tiene a su cargo dos o mas grados a la vez, tendemos a verlas como una version
reducida o limitada de la escuela monogrado. Esto es asi ya sea porque muchos de
nosotros hemos estudiado en escuelas polidocentes completas; porque este tipo de
escuelas tiene una presencia masiva en las ciudades o pueblos grandes; o porque
nuestra formacién docente se basa en el aula con un solo grado. Asi, tendemos a
pensar en la escuela con un profesor por grado como lo «normal».

Sin embargo, la escuela multigrado tiene su propia especificidad pedagégicay
estd muy extendida tanto en términos histéricos como geogréaficos. Veamos algunos
datos ilustrativos al respecto.

La escuela multigrado fue, histéricamente, la primera forma en que la escolari-
zacion empez6 a expandirse de modo masivo. Durante el siglo XIX y parte del XX,
por ejemplo, este tipo de escuela constituia la forma predominante de escuelas en
paises como los Estado Unidos, donde incluso, en 1918, el 70.8% de las escuelas era
multigrado (Miller 1990). La revolucidn industrial y la concentracion de la poblacién
en las grandes ciudades llevaron a adoptar un modelo dividido por grados y edades y
fuertemente influido por la divisién del trabajo en las nacientes industrias (Pratt 1986;
Little 1995). Asi, un conjunto de factores histéricos y sociales especificos hicieron
que el modelo monogrado se difundiera mundialmente a lo largo del siglo XX, de
manera que ha llegado a ser la forma predominante de organizacién escolar.

Sin embargo, las escuelas multigrado no desaparecieron y hoy podemos
encontrarlas en casi todos los paises del mundo. Se encuentran en paises vecinos
como Bolivia, Ecuador, Chile, Brasil o Colombia; en otros paises latinoamericanos
como México, Guatemala, Honduras; y en los paises del Caribe. También sabemos de
su masiva presencia en el Asiay en el Africa, en paises como Vietnam, India, Pakistan,
Nepal, Sri Lanka, Madagascar, Botswana, Egipto, etc. (Little 2001).

En los paises de mayor desarrollo como Estados Unidos, Canadd, Inglaterra,
Australia, Suecia, Finlandia, Francia o Portugal, por mencionar algunos, existe asimismo
un importante nimero de escuelas multigrado, especialmente en las zonas rurales
(Pratt 1986; Miller 1991; Little 2001).



En muchos paises, la escuela multigrado ha sido una respuesta a la existencia
de pequerfios centros poblados con escaso nimero de alumnos y a las restricciones
presupuestarias de los gobiernos. La escuela multigrado surgia entonces como una
necesidad debido a dificultades geogréaficas, demograficas o materiales. Esta es la
situacion que podemos observar en nuestro pais, donde la existencia de pequefios
poblados —especialmente en la zona rural— con un reducido nimero de estudiantes,
alejados unos de otros y situados en condiciones de dificil acceso geografico, hace
necesaria la provision de escuelas en cada poblado a fin de que nifios y nifias puedan
acceder a la educacidn primaria. La normatividad vigente en el sector educacién
(que asigna un docente por cada 30 alumnos) y los escasos recursos del presupuesto
nacional impiden asignar un maestro por grado cuando el nimero de estudiantes es
reducido.

En otros paises, sin embargo, la escuela multigrado muchas veces se ha tratado
mas bien como una alternativa pedagdgica al modelo monogrado. Asi, en
Norteamérica, Inglaterra y Suecia, en las décadas de 1960 y 1970, y en medio de un
movimiento de renovacion pedagdgica, la ensefianza multigrado se constituy6 en un
componente fundamental de una educacion abierta, centrada en el nifio y preocupada
por ampliar las posibilidades de interaccién entre nifios de diversas edades, ante la
separacion artificial que se hacia a partir de los grados (Pratt 1986; Miller 1990; Little
2001). Aunque estas experiencias no cambiaron el modelo predominante monogrado,
encontramos que las aulas multigrado actualmente son obligatorias para algunos ciclos
y materias en algunos Estados de Norteamérica (Lodish 1992), Canada (Pratt 1986) y
Australia (Russel et al 1998).

Diversos estudios en estos paises se han preguntado por los efectos de las
aulas multigrado en los logros de aprendizaje y la viabilidad de este modelo para
organizar la instruccion. Estos estudios, de caracter comparativo, mostraron que los
estudiantes de aulas multigrado lograban el mismo rendimiento que sus comparfieros
de aulas monogrado (Veenman 1995y 1996; Pratt 1986; Miller 1990; Little 1995).
De esta manera, se pudo comprobar que las aulas multigrado eran un modelo viable
e igualmente eficiente que las aulas monogrado (Miller 1990). Es mas, varios de estos
estudios sugieren que el aula multigrado tiene efectos positivos en términos afectivos
y actitudinales entre los estudiantes, en tanto permite una mayor interaccidon entre
nifos de diversas edades y, por tanto, un mayor desarrollo de habilidades sociales. Si
bien la mayor parte de estos estudios se realiz6 en paises del primer mundo, estudios
llevados a cabo en Colombia arrojan resultados similares (Psacharopoulus et al 1992;
McEwan 1998; Rojas y Castillo 1988).

Sin embargo, para lograr una eficiente educacién multigrado, es necesario
atender diversos aspectos de modo que se pueda aprovechar su potencial. Para



empezar, es necesario capacitar a los docentes en metodologia adecuada al aula
multigrado; incentivar la produccion de materiales apropiados para usar con diversos
grados; y brindar apoyo local y regional a estas escuelas, asi como equipamiento e
infraestructura suficientes (Thomas y Shaw 1992).

En nuestro pais, la escuela multigrado ha ido ganando paulatinamente mayor
visibilidad. En realidad, no es para menos. Las 23,419 escuelas multigrado peruanas
constituyen el 73% del total de escuelas primarias estatales en el pais.? En la zona
rural es donde encontramos con mayor frecuencia estas escuelas (el 89% de las escuelas
multigrado son rurales). Asimismo, la prevalencia de la educacién multigrado es més
alta en la zona rural, donde 9 de cada 10 escuelas son multigrado. Las escuelas
multigrado en el Perd no son homogéneas, ya que bajo esta categoria se agrupan
escuelas que tienen entre 1 y 5 profesores. En el primer caso, conocido como escuela
unidocente, encontramos a un docente atendiendo 4 o 6 grados de educacion primaria,
mientras que en el ultimo s6lo un docente en la escuela tiene que ensefiar a dos
grados a la vez, frecuentemente los Ultimos. En medio de estos dos extremos la situacion
més frecuente es encontrar dos o tres docentes en una variedad de situaciones: dos
docentes que se reparten tres grados cada uno o los dos primeros grados uno y los
cuatro restantes el otro. La situacion més favorable pareceria ser la de las escuelas de
3 docentes, con un docente por ciclo. Sin embargo, la forma de organizar los grados
es variable y, aunque usualmente encontramos que las aulas multigrado se organizan
por grados consecutivos, otras veces vemos que se combinan grados no consecutivos
(por ejemplo 1°y 3° en un aula 'y 2° y 4° en otra) o que se mantiene primer grado
como aula monogrado, agrupando a 2° con 3°. Estas combinaciones algunas veces se
hacen para balancear el nimero de alumnos que cada profesor debe atender, para
mantener diferenciadas las lecciones para grados no consecutivos o para otorgar mayor
dedicacién a los alumnos de primer grado. Como veremos mas adelante, estas
combinaciones desaprovechan la existencia de un nuevo curriculum por ciclos que
podria hacer mas manejable trabajar con dos grados del mismo ciclo.

A pesar de la creciente visibilidad y extendida presencia de las escuelas
multigrado en el Perd, aun hay mucho por hacer en términos de una adecuada
pedagogia para el aula multigrado. Asi, hacen falta todavia adecuados programas de
formacidn y capacitacion docentes que incluyan dichas metodologias; materiales que
sirvan de apoyo para trabajar en este tipo de aulas; y una mejor atencién a las
necesidades de los docentes que trabajan en escuelas con estas caracteristicas.

2 Fuente: Ministerio de Educacidn. Padron y estadisticas basicas 2000 (Montero et al
2002).



Afortunadamente, no partimos de cero. La escuela multigrado tiene una larga historia
y, para atenderla, los maestros y maestras peruanos, asi como otros docentes en el
mundo, han desarrollado una variedad de estrategias pertinentes. Vale la pena entonces
explorar lo que se viene haciendo en las aulas y lo que se hace en otros lugares del
mundo para avanzar hacia una escuela multigrado mas eficiente, donde maestros y
alumnos encuentren satisfaccidon en su trabajo. En la siguiente secciéon examinaremos
las principales caracteristicas de los planteamientos desarrollados en otros paises.

1.2. La metodologia multigrado en el mundo y en
América Latina

La creciente bibliografia sobre ensefianza multigrado sefiala que, para lograr una
ensefianza multigrado efectiva, se requiere de ciertos componentes metodoldgicos
bésicos que se articulen entre si. Se resaltan en particular los siguientes:

La necesaria planificacién de las clases
El trabajo en grupos y el interaprendizaje (aprendizaje entre pares)
El autoaprendizaje o aprendizaje autbnomo

I I [

Profesores que actlien como guias y facilitadores del aprendizaje y hagan uso
de variados métodos de ensefianza.

O

Organizacion del curriculum y programacion.

O Estrategias de manejo de la clase que combinen diversos modos de atencion
(directa, indirecta)

O Reconocimiento del rol activo del estudiante y de los conocimientos y saberes

previos con los que llega a la clase.

También se sefiala la necesidad de materiales adecuados, la capacitacion de
docentes en metodologia multigrado, una mayor flexibilidad en el curriculum, apoyo
de las instancias educativas en el ambito local y regional, y descentralizacién de la
administracion (Thomas y Shaw 1992; Commonwealth Secretariat 1997; Miller 1991,
NWREL 2000; UNESCO Filipinas 1995; Collingwood 1991; Montero et al 2001).

En Latinoamérica se ha desarrollado una serie de proyectos y programas para
manejar de modo mas efectivo las aulas multigrado. En lineas generales, estos progra-
mas consideran los elementos ya sefialados. Me detendré a detallar algunos de ellos
de modo que esto nos permita analizar mejor las condiciones actuales en el caso de
las escuelas peruanas.
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El méas influyente de los programas educativos para atender a las escuelas
multigrado en la regidén ha sido la Escuela Nueva de Colombia, que se inici6 en la
década de 1970, continlia vigente y constituye una de las experiencias mas exitosas
en el ambito mundial en términos de innovacién educativa. Este programa se caracte-
riza por su énfasis en la pedagogia activa, los estimulos para el autoaprendizaje, la
produccidn de guias de aprendizaje auténomo, el trabajo en grupo y el inter-
aprendizaje, la organizacion del aula usando rincones de aprendizaje, el gobierno
escolar y una relacion estrecha entre escuela y comunidad, que incluye desde la
participacion de padres y profesores en el manejo de la escuela hasta la presencia de
los padres en las experiencias educativas (Schiefelbein 1993; Reimers 1993;
Pscharopoulus 1992; Calvo 1996).

Muchas otras experiencias se han desarrollado en diversos paises latinoameri-
canos con el fin de atender las escuelas multigrado. Algunas se han visto muy
influenciadas por el modelo Escuela Nueva, pero han desarrollado también sus pro-
pias estrategias. Podemos mencionar, entre las mas conocidas: la Nueva Escuela Uni-
taria de Guatemala (Ministerio de Educacién 1996), el Proyecto de Educacion
Multigrado en Bolivia (Subirats et al 1991; Secretaria de Educacion 1992), el Proyec-
to FLEBI en Honduras (FLEBI 1997), los Cursos Comunitarios en México (Ezpeleta
1997; CONAFE 1996), FUNDESCOLA en Brasil (FUNDESCOLA/MEC 1999) y
PROANDES en Ecuador (UNICEF/PROANDES 1997). Elementos del programa Escue-
la Nueva se pueden encontrar también en menor medida en otros paises como Para-
guay, Argentina, Uruguay y Chile (Schiefelbein 1993).

Basandonos en la bibliografia producida por estos programas o acerca de ellos,
podemos identificar una serie de puntos en comun. Por ejemplo, la mayoria de los
programas utiliza el curriculum nacional de cada pais, pero enfatiza la necesidad de
diversificar y adaptar el curriculum al contexto local. En algunos casos, el curriculum
se reorganiza en ciclos o niveles de dos o tres afios para facilitar la enseflanza de
varios grados, como en el caso de Guatemala o México, o se organiza en médulos
que permiten a los nifios y nifias avanzar a su propio ritmo, como en el caso de
Colombia.

En todos los casos, se enfatiza la necesidad de un ambiente fisico adecuado
y con mobiliario suficiente. En particular se sefiala la importancia de poseer mobiliario
que permita el agrupamiento de los nifios y de las nifias para el trabajo conjunto.
Asimismo, se observa la presencia creciente de rincones de aprendizaje que resulten
funcionales para el proceso de ensefianza, utilizandolos de modo activo como parte
de la clase y no de manera decorativa. El uso de materiales locales es también frecuente.
Otros espacios fuera de la escuela también empiezan a considerarse con propdsitos
educativos.
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Un punto central de toda propuesta educativa lo constituyen las estrategias
de ensefianza y aprendizaje, y en este rubro encontramos cierto consenso en la
region con respecto a la importancia de las estrategias propias del aprendizaje activo
y del aprendizaje centrado en el nifio, con la presencia predominante del constructivismo
como modelo pedagdgico en los diversos paises. Las estrategias de aprendizaje que
maés se busca desarrollar son el autoaprendizaje o aprendizaje autbnomo (con el
soporte de guias de autoaprendizaje y fichas de trabajo) y el interaprendizaje (trabajo
cooperativo grupal con la participacion de nifios y nifias del mismo o de distinto
grado). El rol del docente o la docente, como ya se sefiald, se concibe menos como
trasmisor y mas como facilitador de aprendizajes, y se reconoce entre los alumnos y
las alumnas distintos ritmos de aprendizaje y la necesidad de permitirles avanzar de
acuerdo a su ritmo.

Se enfatiza constantemente la necesidad de articular las actividades y los
contenidos de aprendizaje con el contexto cultural y social de los estudiantes; asi
como la importancia de usar sus saberes previos para lograr un aprendizaje efectivo.
Ello se enlaza con un reclamo por una relacion mas estrecha entre escuela y
comunidad, promoviendo la participacion y el compromiso de los padres y madres
con la escuela. Esto involucra desde su presencia como actores educativos hasta el
manejo de la escuela misma.

La organizaciéon de los estudiantes es otro aspecto que recibe creciente
atencion y ha incentivado la creacién de estructuras de gobierno escolar o municipios
escolares y estrategias similares, como espacios para desarrollar valores y actitudes
de responsabilidad, solidaridad, tolerancia y respeto.

Los materiales educativos que se han desarrollado en los proyectos multigrado
han tomado la forma de guias de autoaprendizaje, como una herramienta central que
permita a los alumnos y alumnas trabajar autbnomamente. También la necesidad de
contar con libros de diverso tipo se ha sefialado reiteradamente, llevando a implementar
bibliotecas de aula en varias experiencias, de modo que los nifios y las nifias los
tengan al alcance y puedan trabajar independientemente con ellos. Finalmente, se
han desarrollado manuales y guias para los docentes, a fin de brindarles orientacién
con respecto a las nuevas estrategias pedagdgicas propuestas y como complemento
de la capacitaciéon previamente recibida.

La planificacion de las clases enfatiza la necesidad de un adecuado manejo

de varios grados a la vez, de modo que cada uno pueda desarrollar sus actividades de
aprendizaje, ya sea de modo conjunto o por separado.

12



Las estrategias de capacitacién docente han seguido diversos modelos (en
cascada, con equipos multiplicadores, con microcentros o centros demostrativos) y
algunas han sido més exitosas que otras. En todos los casos, encontramos un énfasis
en partir del aula y volver a ella, de manera que esto permita a los docentes modificar
efectivamente sus practicas pedagogicas. Para ello, ha resultado fundamental la
continuidad a través de sistemas de monitoreo y mediante la formacién de redes de
maestros o microcentros, a manera de grupos de apoyo.

Esta revision de los elementos centrales desarrollados por diversos proyectos y
programas en paises latinoamericanos muestra, como ya se indicé, una correspon-
dencia con las estrategias desarrolladas en otras partes del mundo. También aparecen
algunos énfasis especiales en la region, como la necesidad de una relacion maés estre-
cha entre escuela y comunidad, asi como entre el curriculum nacional y el conoci-
miento local y la participacidon de nifios y nifias en instancias de gobierno escolar.
Muchos de los elementos mencionados no resultaran nuevos para el lector. Lo que es
necesario resaltar en todo caso, es la importancia de que ellos se den de forma
articulada y no aislada. Esta mirada més detallada nos permitira asimismo identificar
las oportunidades que surgen con los cambios recientemente implementados en el
Peru para avanzar en estrategias que resulten pertinentes para atender de manera mas
efectiva el aula multigrado. Para ello, nos detendremos brevemente en las caracteris-
ticas del nuevo modelo pedagégico que se promueve actualmente.

13






2. El contexto educativo peruano: el
constructivismo y el NEP

Como explicdbamos brevemente en la introduccidn, a partir de 1996 se dio una serie
de cambios en el sistema educativo peruano que buscaban responder a las deficiencias
encontradas en el Diagndstico General de la Educacién de 1993. Entre los cambios
maés significativos, encontramos: a) un nuevo curriculum basado por competencias
en vez de objetivos y organizado en ciclos de dos grados; b) una nueva aproximacion
a la ensefianza, cristalizada en lo que se conoce como el Nuevo Enfoque Pedagdgico
(NEP), que promueve un aprendizaje activo por parte de los estudiantes y los considera
el centro del proceso de aprendizaje; c) un sistema nacional de capacitacion docente
para dar a conocer el NEP y renovar las estrategias de aprendizaje en las aulas; y d)
una dotacién de materiales educativos, mobiliario e infraestructura, para mejorar los
insumos basicos empleados en el proceso de aprendizaje.

Para identificar las posibilidades que el NEP y los cambios implementados por
el MECEP ofrecen para desarrollar una metodologia multigrado adecuada, es necesario
detenernos brevemente en las bases sobre las cuales se ha construido el NEP. Este se
basa en una variedad de corrientes tedricas, tanto educativas como psicolégicas,
caracteristicas de lo que se conoce como la «nueva pedagogia» (Cuenca 2000;
Schissler 2001). Estas corrientes contrastan con la educacion «tradicional» —basada
en una aproximacioén centrada en el docente y el aprendizaje memoristico— ya que
ellas adoptan una aproximacion centrada en el nifio y enfatizan el aprendizaje activo.

La base principal sobre la que se ha construido el NEP proviene de los enfoques
constructivistas. Hay, sin embargo, algunas diferencias entre dichos enfoques y ello
hace complicado construir un sentido de unidad cuando usamos el término
«constructivismo» (Phillips 2000 y 1995; Cobb 1994; Fosnot 1996; Gergen 1999).
Diferenciemos entonces algunos términos Utiles para aclarar la discusion subsiguiente.
El Nuevo Enfoque Pedagdgico se refiere a la nueva aproximacioén a la ensefianza y
al aprendizaje que el Ministerio de Educacién viene implementando en el sistema
educativo peruano y tiene sus raices en diversas corrientes tedéricas, entre las que se
encuentra, sobre todo, el constructivismo. El constructivismo se refiere a una
aproximacion tedrica al aprendizaje que sefiala el caricter eminentemente constructivo
de este proceso, en el cual los sujetos que aprenden construyen sus conocimientos de
manera activa. Existen, sin embargo, diferencias dentro del constructivismo como
corriente tedrica, por lo cual nos serd mas util hablar de «enfoques constructivistas»,
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es decir, posturas dentro del campo del constructivismo que enfatizan de modo
diferente distintos factores que influyen en el aprendizaje.

Trazaremos, entonces, las principales tendencias dentro de los enfoques
constructivistas a fin de explicar en qué consiste esta corriente tedrica y situar en ella
el Nuevo Enfoque Pedagdgico peruano, antes de analizarlo y puntualizar otras
influencias que lo complementan.

2.1. ¢{Qué es el constructivismo?: un nuevo
paradigma para el aprendizaje

A pesar de las diferencias entre los enfoques constructivistas, es posible identificar
ciertos puntos en comun, compartidos entre las distintas tendencias del construc-
tivismo:

O El conocimiento es construido por los individuos al darle sentido a su mundo
(Stromquist 1997; Fosnot 1996; Wood 1995).

O ElI aprendizaje es un proceso constructivo de creacién de sentido y los
estudiantes tienen un rol activo en la creacion de su propio conocimiento
(Wood 1995; Von Glasersfeld 1996; Stromquist 1997).

O Ensefar involucra apoyar a los estudiantes en sus intentos por darle sentido a
los problemas que encuentran. La ensefianza, por tanto, permite en gran medida
el descubrimiento y la experimentacion entre los estudiantes (Wood 1995;
Stromquist 1997).

O Se llama la atencion sobre la diversidad natural existente entre los alumnos.
El constructivismo considera esta diversidad como una oportunidad util para
el aprendizaje, ya que los estudiantes en interacciébn aumentan su propia
comprensién (Stromquist 1997).

Este cuerpo comun de ideas representa un desafio a los supuestos tradicionales
que veian a los estudiantes como receptores pasivos de conocimientos trasmitidos
directamente por el docente. Conceptos previos sobre el conocimiento, el proceso de
aprendizaje y las formas de ensefianza también son puestos en cuestion. Ya que el
conocimiento se concibe como construido por los individuos, el conocimiento
conceptual no puede ser transmitido del maestro al alumno, sino que el maestro debe
proveer a los estudiantes de oportunidades para construirlo (Von Glasersfeld 1996).
Una nueva manera de entender el conocimiento y el aprendizaje tiene, por tanto,
varias implicancias para la educacion y las estrategias de ensefianza. Pero aqui
debemos notar, como lo sefiala Fosnot (1996), que el constructivismo es una teoria
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del aprendizaje y no una descripcién de la enseflanza. Asi, aunque claramente tiene
implicancias para la ensefianza, no propone un conjunto claramente definido de
estrategias educativas. Los docentes deben ser concientes de qué implica el aprendizaje
para poder construir estrategias de ensefianza apropiadas para fomentarlo.

Las diferencias dentro de los diversos enfoques al interior del constructivismo
también juegan un rol en esta comprension del aprendizaje y del tipo de ensefianza
que se deriva de ella. Estas diferencias pueden identificarse principalmente en tres
dimensiones.

Una primera dimension del debate al interior del constructivismo se da entre
aquellos que enfatizan el rol del individuo en el proceso de aprendizaje y aquellos
gue enfatizan la naturaleza cultural y socialmente situada del aprendizaje. La primera
postura, usualmente llamada «constructivismo cognitivo» (Fosnot 1996) o simplemente
«constructivismo» (Gerner 1999), se basa principalmente en el trabajo de Piaget y fue
posteriormente desarrollada por Von Glassersfeld (1995 y 1996). Esta posicién
considera que el estudiante individual construye activamente sus formas de conocer
en tanto intenta darle sentido a su mundo, definido en términos de su experiencia
personal (Cobb, 1996). El énfasis, por lo tanto, estd en la experiencia individual del
sujeto y en el desarrollo de sus estructuras cognitivas (Von Glassersfeld 1996).
Caracteristico de esta postura serd entonces el énfasis en estudiar las formas en que el
nifio o la nifia aprenden, los procesos a través de los cuales se da la construccién de
conocimientos en el ambito individual y los medios mas adecuados para propiciar
este proceso de construccién a través de la ensefianza. Asi por ejemplo, el maestro
observa la forma en que un alumno en particular resuelve un problema matematico e
intenta develar el proceso de razonamiento que sigue el estudiante para llegar a su
respuesta. Entonces, a partir de la comprensién de dicho razonamiento, busca ofrecerle
oportunidades para identificar sus errores o elevar su nivel de analisis.

Sin embargo, el énfasis en el individuo aislado ha sido ampliamente criticado
pues implica brindarle poca atencion al rol que desempefia el contexto social en la
construccién del conocimiento. Una segunda postura, entonces, que sigue principal-
mente el trabajo de Vigotsky, tiene su centro de atencion en la naturaleza social del
aprendizaje. Esta postura se llama usualmente constructivismo «social» (Fosnot 1996)
0 «sociocultural» (Cobb 1996; Steffe y Gale 1995; Wertsch y Toma 1995). Los estu-
diosos de esta perspectiva consideran que los aspectos centrales del funcionamiento
mental sélo pueden ser comprendidos considerando los contextos sociales en los
cuales se hayan inscritos, ya que el conocimiento se logra a través de la participacion
de las personas en una determinada préactica social. El aprendizaje, como la accién
humana en general, esta situado en contextos culturales, historicos e institucionales.
Los procesos socioculturales reciben, por lo tanto, prioridad analitica para compren-

17



der el funcionamiento mental del individuo. El aula misma es considerada como un
espacio social (Wertsch y Toma 1995; Konold 1995; Bauersfeld 1995). En esta postu-
ra, entonces, encontramos énfasis no sélo en entender al nifio y sus procesos de apren-
dizaje, sino que también se intenta considerarlo parte de un grupo social, situado en
un contexto cultural determinado, donde las estrategias de aprendizaje y los modos
de conocimiento pueden variar de acuerdo a las convenciones y las practicas del
grupo. Siguiendo con el ejemplo de las matematicas que proponiamos en el caso
anterior, dentro de esta postura no bastaria observar Unicamente al nifio para enten-
der su razonamiento individual, sino que habria que considerar también las formas
en que se resuelven los problemas matematicos en la vida cotidiana de su grupo y si
la forma de plantear el problema tiene un significado claro para el nifio en términos
de su experiencia social. Asimismo, seria de interés para esta postura conocer los
mecanismos de aprendizaje usuales en el grupo social al cual pertenece el nifio, de
modo que se pudiera plantear estrategias de ensefianza acordes con dicho estilo de
aprendizaje.

Aunqgue ambas posturas presentan diferentes énfasis, algunos autores sefialan
gue es posible coordinar ambas perspectivas (Cobb 1996; Fosnot 1996; Phillips 1995).
Por un lado, el aprendizaje como un proceso de autoorganizacién cognitiva asume
gue el nifio participa en practicas culturales. Por el otro, el aprendizaje como partici-
pacion en la cultura reconoce a los nifios como activamente constructivos. Asi, el
aprendizaje puede ser entendido como un proceso individual de autoorganizacién y
como un proceso de enculturacion que tiene lugar cuando el individuo participa en
practicas culturales, vinculadas al interactuar con otros (Cobb 1996). El énfasis en lo
individual o lo social no necesariamente niega la validez de uno u otro en la cons-
truccion del conocimiento. La pregunta que emerge, entonces, no es si uno u otro (el
individuo o la interaccién social) constituyen el aspecto ultimo, sino como se da la
interrelacion entre ambos aspectos (Fosnot 1996).

Mas alla del énfasis de estas dos posturas sobre los mecanismos en juego en el
proceso de aprendizaje (individual vs. social), ambas tienen el mismo interés general:
como los individuos aprenden y construyen conocimiento. Phillips (2000) denomina
a ambas posturas «constructivismo psicolégico»® ya que el centro de interés es la
comprension psicoldgica de los estudiantes, ya sea considerandolos como individuos
aislados o como individuos insertos en una cultura determinada. Este tipo de

8 Con este término no se quiere dar a entender que estas posturas estén solo en el campo
de la sicologia.
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constructivismo es el que tiene mayor presencia en el campo de la educacion. Ademas,
como veremos en la siguiente seccion, es el que esta a la base del Nuevo Enfoque
Pedagdgico.

Una segunda dimension en la cual se puede encontrar diferencias tiene que
ver con la construccién social del conocimiento en términos méas amplios. Asi, mientras
gue en las posturas que mencionabamos lineas arriba encontramos un énfasis en el
estudiante individual (ya sea que se lo considere aislado o como parte de un grupo
social), existen otras posturas al interior del constructivismo que se preocupan por el
conocimiento humano en general y por determinar cobmo los grupos y comunidades
participan en él.

Desde esta perspectiva, el conocimiento no se construiria inicamente por los
individuos, sino que también deberia tomarse en cuenta los grupos y comunidades a
los que estos individuos pertenecen. Aqui entonces ya no se trata de cémo lo social
afecta la cognicién individual, sino que la cognicion misma se considera como parte
de procesos sociales y politicos: el conocimiento se desarrolla de acuerdo a las
experiencias histdricas, politicas y culturales de los grupos a los que pertenecen los
individuos.

En contraste con el constructivismo psicoldgico, en esta postura hay un énfasis
mayor en la forma en que el conocimiento se construye socialmente, en la influencia
de las estructuras de poder y en la organizacién de la sociedad para crear y distribuir
determinados tipos de conocimiento y discurso. Podriamos decir, entonces, que se
trata de una mirada méas centrada en la sociedad en su conjunto, antes que en el
individuo que aprende en una sociedad determinada. Caracteristico de esta postura,
por ejemplo, seria analizar las fuerzas sociales e historicas que llevan a que la lengua
de un grupo determinado sea considerada mas importante que la del otro, el poder
que ostenta el primer grupo y el proceso por el cual se construye un conocimiento
prestigioso con relacién a una lengua y no a la otra. Sin embargo, aqui también se
puede observar una especie de continuum entre el papel del individuo y el de la
sociedad, con variaciones en el énfasis que se da al rol de lo social. Aunque menos
conocidas en nuestro medio, estas posturas también tienen su correlato en el campo
educativo.

Finalmente, una tercera dimensidn del debate entre enfoques constructivistas,
de caracter mas filosoéfico, se refiere a que no hay un acuerdo completo sobre la
funcion general de la cognicion e, incluso, sobre el caracter mismo del conocimiento,
es decir, sobre qué es el conocimiento, cO6mo conocemos y qué podemos conocer.
Una vez mas, se trata de un rango de posiciones a lo largo de un continuum que va
desde una vision mas realista del conocimiento hacia otra més bien radical del mismo
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(Cobb 1994). De acuerdo a la postura realista, las estructuras mentales construidas
por los estudiantes corresponden o encajan con estructuras externas, propias del medio.
Existe una realidad externa y el conocimiento seria entonces una representacion
correcta de esta realidad, de las cosas, situaciones o eventos externos. Tomemaos por
ejemplo el caso de un objeto familiar como una mesa: su representacion correcta
implicaria describir las caracteristicas y atributos del objeto (si es redonda, cuadrada,
etc.; si esta hecha de madera, metal, etc.), asi como su forma y funcion (para qué se
usa; donde se ubica, etc.), de manera que se identifique adecuadamente a pesar de
sus variaciones y que corresponda a la realidad material que se quiere conocer.

Pero, para los constructivistas radicales, en cambio, no existe un mundo objetivo
independiente del observador. El sujeto es parte de la realidad que busca conocery la
construye al intentar conocerla. Siguiendo con el ejemplo de la mesa, para los
constructivistas radicales este objeto no tendria una existencia independiente en si
mismo, sino que se constituye como tal, con unas caracteristicas y funciones
especificas, en la medida en que el sujeto lo nombra y lo clasifica de determinada
manera. El mismo objeto mesa, por ejemplo, podria adquirir caracteristicas diferentes
(como altura, tamafio, disefio, etc.) en tiempos y lugares distintos, pero seguiria siendo
una mesa en la medida en que las personas la identifiquen como tal y le otorguen las
funciones asociadas a este objeto. Si por el contrario nos trasladamos a un tiempo y
lugar en el que el objeto mesa no existe ni es utilizado, aunque llevemos con nosotros
una mesa «tipica», ésta no seria reconocida como tal por las personas del lugar. El
objeto material (y la realidad en general) no es, pues, independiente del observador,
sino que depende de como el ser humano lo clasifica, lo nombra, lo conceptualiza 'y
le da una funcion y un significado.

El conocimiento, entonces, no seria una representacién «correcta» de la
realidad. Mas bien, la cognicidn serviria para organizar el mundo de la experiencia
del sujeto, es decir, la manera como el sujeto experimenta la realidad. En esta postura
nuevamente encontramos un énfasis en el caracter individual del conocimiento, ya
gue se resalta al sujeto que conoce antes que al objeto del conocimiento (Cobb 1994;
Von Glasersfeld 1996; Fosnot 1996).

Estas discusiones influyen en diversas aproximaciones a la ensefianza, las mis-
mas que atienden en formas distintas la experiencia individual, la interaccion social y
los aspectos como la identidad social, el poder y la cultura en la sociedad. El debate
actual al interior del constructivismo influye, de esta forma, en diversas estrategias de
ensefianza. Al mismo tiempo, a pesar de su riqueza, la variedad al interior del
constructivismo también implica cierta confusion al usar el término. Esta seccién ha
trazado los principales ejes de debate en esta corriente para ayudar a identificar la
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tendencia constructivista predominante al interior del Nuevo Enfoque Pedagdgico
que se viene implementando en el Perd y que es tratado a continuacién.

2.2. El Nuevo Enfoque Pedagdgico

El panorama trazado en la seccidn anterior nos permite situar el Nuevo Enfoque Pe-
dagdgico (NEP) dentro del constructivismo psicoldgico. En particular, el constructivismo
cognitivo (por ejemplo, el trabajo de Piaget y Brunner) aparece como el mas influyen-
te en el modelo. Aun asi, el enfoque socio-cultural y las ideas desarrolladas por
Vygotsky también se hayan presentes en el NEP (Frisancho 1996; Cuenca 2000).

Para examinar el NEP, consideraremos como punto de partida la Estructura
Curricular Basica (ECB) producida por el Ministerio de Educacion. Esta constituye el
principal documento sobre el que se espera que los y las docentes disefien su trabajo.
El concepto de aprendizaje que subyace al NEP aparece claramente en la ECB:

El aprendizaje es entendido como un proceso de construccién de conoci-
mientos. Estos son elaborados por los propios nifios y nifias en interaccion
con la realidad social o natural, solos o con el apoyo de algunas media-
ciones (personas o materiales educativos por ejemplo), haciendo uso de
sus experiencias y conocimientos previos. El nifio aprende cuando es ca-
paz de elaborar una representacion personal sobre un objeto de la reali-
dad o cuando elabora una respuesta a una situacion determinada. (MED
2000a: 21)

Esta definicion del aprendizaje se basa claramente en un enfoque construc-
tivista: el nifio aparece como centro del proceso de aprendizaje y como sujeto activo.
El conocimiento se considera una representacion personal de la realidad, aunque no
resulta claro en qué punto del continuum entre las posturas realista y radical se ubica.

El énfasis en una aproximacion centrada en el nifio, sin embargo, pareciera
minimizar de cierta manera el rol del docente, ya que se presenta como un mediador
al mismo nivel que los materiales educativos. No obstante, el enfoque constructivista
afirma enfaticamente el rol esencial del maestro como facilitador del apoyo y el
andamiaje necesarios para lograr el aprendizaje. La manera en que el NEP es
presentado nos ayuda a entender por qué tantos docentes se sienten confusos acerca
de su nuevo rol, que pareciera reducirse. Pero también la ECB nos presenta una nueva
conceptualizacion de la ensefianza:
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La enseflanza es también reconceptualizada. No se la considera como
una actividad de explicacién y transmision de conocimientos, sino como
generadora de un proceso eminentemente interactivo, donde los nifios
construyen sus aprendizajes en relacion activa con su contexto, con sus
compafieros, sus materiales de trabajo y el profesor... En este contexto, la
ensefianza puede ser concebida como un conjunto de ayudas que el
profesor ofrece a los nifios y nifias en el proceso personal de construccion
de su conocimiento. (MED 2000a: 22)

Aqui, el rol del docente reaparece en el acto educativo. Primero se indica
claramente lo que el profesor ya no debe ser, marcando la distancia con los modelos
tradicionales de ensefianza. Luego, el rol del docente es presentado como el de un
orientador y, desde este nuevo rol, el docente crea las condiciones necesarias para
ayudar a los nifilos y a las nifias en su proceso de aprendizaje, reconociendo la
importancia de su rol. Sin embargo, no hay indicaciones muy claras acerca de c6mo
el docente ejecutara este nuevo papel.

La importancia de las experiencias y conocimientos previos del nifio y de su
contexto para el proceso de aprendizaje es otro punto central del NEP, que claramente
reconoce que «ningun aprendizaje significativo se produce aisladamente, sino que se
ve enlazado, conectado a otras situaciones de aprendizaje» (MED 2000a: 21). El
reconocimiento de los saberes previos como Utiles e importantes y como un punto de
partida necesario para desarrollar nuevos aprendizajes es parte integral de la nueva
definicion de aprendizaje que presenta la ECB. Esto contrasta con supuestos previos
de otros modelos educativos que ven al estudiante como una especie de «tabula rasa»,
alguien que requiere ser formado del todo y recibir el conocimiento del profesor, y no
como un sujeto activo en la construcciéon de su propio conocimiento y poseedor de
otros saberes previos.

La ECB establece la necesidad de diversificar los contenidos curriculares, dada
la diversidad social, cultural y étnica de la poblacién peruana. Aunque cada estudiante
debe lograr las competencias béasicas que la ECB define, las formas en que seran
desarrolladas deben estar en estrecha relacién con el contexto de los nifios (MED
2000a:16).

Este reconocimiento de la diversidad y la necesidad de atenderla en el contex-
to de la escuela es, sin duda, un paso importante en el marco curricular del sistema
educativo peruano. El curriculum nacional se ha caracterizado en el pasado por ser
extremadamente centralizado, excluyendo muchas veces las necesidades de apren-
dizaje, los saberes previos y la diversidad cultural de los estudiantes (Montoya 1990;
Trapnell 1991). La importancia del contexto social que el proceso de diversificacion
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busca atender implicaria la presencia de elementos provenientes de una postura
sociocultural hacia la ensefianza y el aprendizaje dentro del constructivismo, la mis-
ma que complementaria el énfasis en el estudiante individual.

Estos pocos ejemplos muestran las bases constructivistas del NEP, con un énfasis
en el estudiante individual. En este sentido, se acerca al constructivismo cognitivo
descrito en la seccion anterior. Al mismo tiempo, podemos notar el reconocimiento
de la dimension social del aprendizaje (y, por tanto, la presencia de elementos propios
de la postura sociocultural), ya que la interaccién con otros nifios y adultos se considera
fuente de aprendizaje. Asimismo, el rol central de los saberes previos y la necesidad
de la diversificacién curricular testifica la importancia dentro del modelo del contexto
social y cultural en el proceso de aprendizaje. Aun asi, el énfasis esta todavia en el
estudiante individual, lo que manifiesta una aproximacion psicolégica méas que social
(es decir, la que ve la cognicién como parte de procesos sociales y politicos). El caracter
del conocimiento no recibe particular atencién en los documentos oficiales o en la
literatura educativa peruana, ya que en ellos se aprecia una més clara preocupacién
por las implicancias practicas que los nuevos conceptos de ensefianza y aprendizaje
involucran, en la medida en que representan un gran desafio para la practica educativa
previa.

Ademas de la importante presencia del constructivismo cognitivo, asi como
algunos elementos de la vertiente sociocultural, otros modelos educativos han
influenciado el disefio del NEP. Cuenca (2000) analiza e indica estas varias influencias:
el interés de Ausubel en la dimensién afectiva del aprendizaje, especialmente la
motivacion y los conocimientos previos; el modelo de instruccion secuencial propuesto
por Gagné del cual surge el disefio de «actividades de aprendizaje»; la importancia
de las variables ambientales en el aprendizaje, sefialada por Skinner; el rol del docente
como un «modelo de aprendizaje», tomado de Bandura; la idea de la motivacion
como necesaria para el logro de mejores aprendizajes, extraida de Thordnike; el
concepto de zona de desarrollo proxima, de Vigotsky; y la idea de aprendizaje por
descubrimiento propuesta por Brunner. Todas estas influencias han configurado un
modelo dinamico y ecléctico, en constante revisidén, con bases en la aproximacién
constructivista al aprendizaje.
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3. Posibilidades y limites para la escuela
multigrado en el contexto educativo actual

Como hemos sefalado desde el inicio, los cambios introducidos por el MECEP abren
algunas posibilidades para mejorar el aprendizaje en las escuelas multigrado, pero
también enfrentan algunas limitaciones. A la luz de lo expuesto hasta el momento,
tomando en cuenta las areas atendidas por los programas de educacién multigrado
presentados en la primera seccidn y las caracteristicas centrales del NEP, asi como los
cambios que lo acompafan, es posible identificar las implicancias del MECEP para la
ensefianza multigrado en cinco aspectos: el planeamiento curricular, la capacitacion
docente, las estrategias de ensefianza-aprendizaje, los recursos para el aprendizaje y
el lugar de los saberes previos y el contexto en el aprendizaje.

3.1. Planeamiento curricular

La nueva ECB esta organizada en tres ciclos que agrupan dos grados cada uno,
reemplazando el anterior curriculum por grados. Cada ciclo corresponde a unidades
curriculares en las cuales los alumnos desarrollan un conjunto de competencias. Asi, el
primer ciclo incluye las competencias a ser desarrolladas en 1° y 2° grados; el segundo
corresponde a 3°y 4° grados; y el tercero a 5° y 6°. Esta reorganizacion podria convertirse
en una oportunidad muy util para los maestros multigrado, especialmente cuando deben
atender a dos grados del mismo ciclo.

En efecto, los maestros pueden desarrollar su programacion curricular sobre la
base del ciclo de dos afios, buscando lograr las competencias con el grupo a su cargo
al final de dicho periodo. Esto facilita el planeamiento curricular para los docentes,
ya gque no tienen que lidiar con un programa curricular para cada grado. Algunos
programas multigrado se basan en este tipo de organizacién del curriculum, como
vimos anteriormente (CONAFE 1996; Ministerio de Educacion de Guatemala 1996).
En la ECB, las competencias para cada ciclo siguen un patréon bésico que es
progresivamente complejizado de acuerdo al ciclo, facilitando asi el trabajo multigrado.
Para poner un ejemplo, reproducimos en la tabla 1 tres competencias del area de
comunicacion integral para los tres ciclos. En este ejemplo puede verse cdmo las
mismas competencias se desarrollan a lo largo de los tres ciclos. Capacidades y
actitudes mas complejas se van afiadiendo conforme se avanza a lo largo de ellos.
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Sin embargo, las posibilidades de esta nueva organizacion del curriculum se enfrentan
también a ciertos problemas de orden practico. En primer lugar, el ideal seria que el
mismo docente permanezca a cargo del mismo grupo por dos afios consecutivos. Ello
implicaria una planificacién cuidadosa desde las instancias regionales y locales. Pero
esto resulta poco probable en el contexto actual, dada la irregularidad de los arreglos
organizacionales, como mostraremos mas adelante. En segundo lugar, la tarea de
planeamiento curricular sigue siendo dificil (pero no imposible) para los docentes
que tienen mas de un ciclo en la misma clase y mas de un programa curricular que
atender. La ECB tendria que hacer mas explicitas las continuidades a lo largo de los
tres ciclos, de manera que el docente pueda identificar con claridad las posibilidades
de planeamiento curricular multigrado. En tercer lugar, los docentes necesitan apoyo
de parte de las instancias locales y regionales para desarrollar el planeamiento
curricular multigrado, ya que la mayor parte de ellos, si no todos, ha sido formada
para realizarlo sobre la base del aula monogrado. En este sentido, las instituciones de
formacién docente pueden empezar a brindar estas herramientas (programacion para
aulas multigrado) a los futuros docentes. Finalmente, los docentes requieren de
orientacion para identificar las actividades de aprendizaje adecuadas que permitan
gue nifios de distintos grados desarrollen al mismo tiempo las habilidades especificas
a su nivel. Aqui, una adecuada orientacidn desde su formacion inicial puede resultar
de gran ayuda para los futuros docentes.

3.2. Capacitacion docente

Desde 1996, el Ministerio de Educacidn, a través de diversos Entes Ejecutores,* ha
brindado capacitacién docente para introducir el NEP y los nuevos planteamientos
del MECEP. Esta capacitacién ha significado una valiosa oportunidad para muchos
docentes multigrado que trabajan en zonas aisladas y que, muchas veces, se ven por
ello impedidos de asistir a capacitaciones. Dicho proceso, les ha permitido a muchos
de ellos conocer nuevos desarrollos en estrategias de ensefianza, contribuyendo de
esta forma a su actualizacion. Hoy los y las docentes aparecen mas dispuestos a asistir
a cursos de capacitacion, ya que éstos se han ofrecido de manera méas amplia y abierta
que en afos anteriores (Ames 2001).

Sin embargo, los cursos de capacitacion sufren de ciertos limites. En primer
lugar, éstos han sido disefiados sobre la base del modelo monogrado. Las estrategias,

4 Actualmente, los Entes Ejecutores son conocidos en el Ministerio de Educaciéon como
Instituciones Formadoras de Docentes en Servicio (IFDS).
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actividades y ejemplos practicos propuestos usan el aula monogrado como escenario
usual para la ensefianza, aunque 9 de cada 10 escuelas en la zona rural son multigrado
y existen 48,721 docentes trabajando en escuelas multigrado (Montero et al 2002).
En segundo lugar, no todos los docentes han recibido capacitacion, ya sea porque
ensefiaban a otro ciclo de aquel al que se convocaba durante el afio o, en algunos
casos, por ser contratados. En tercer lugar, la estrategia de capacitacion docente seguia
el modelo de capacitacion en cascada, el cual, en ciertos casos, tiene la desventaja
de trasmitir y multiplicar las dificultades. En este contexto debe afiadirse el hecho de
que es facil encontrar muchas diferencias de calidad entre las instituciones
capacitadoras (Schissler 2001). En cuarto lugar, la estrategia de capacitacion docente
rara vez sigue un enfoque constructivista. Usualmente a los profesores se les dice que
lo que ellos conocen o hacen estd mal y que deben usar las nuevas estrategias que se
presentan en dicha capacitacion. El «conocimiento previo» de los docentes no se
considera como parte de su propio proceso de aprendizaje. Las sesiones de
capacitacion son normalmente centralizadas y se realizan para grupos numerosos, en
los cuales la atencién a las necesidades del estudiante individual (en este caso, el
maestro) esta practicamente ausente. Finalmente, muchos docentes consideran que
los cursos no proporcionan los suficientes ejemplos practicos que les permitan aplicar
el NEP en el aula (Ames 2001).

En este punto es necesario sefialar que el MECEP ha seguido un modelo de
arriba hacia abajo en su implementacién. Los docentes no han tenido la oportunidad
de verse envueltos en diferentes niveles de decision, con relacion a los cambios
pedagdgicos, el disefio y seleccién de materiales educativos o la formulacion del
nuevo curriculum. Algunos autores (Villegas-Reimers y Reimers 1996; Braslavsky y
Cosse 1997) han sefialado una tendencia comun en las reformas actuales en América
Latina que excluye y minimiza la participacion de los docentes; ello sin duda podria
haber generado consecuencias negativas para la adopcion de las nuevas estrategias
pedagdgicas que se busca introducir.

3.3. Estrategias de ensefianza-aprendizaje

Uno de los elementos centrales del cambio pedago6gico actual se refiere a la
implementacién de nuevas estrategias de ensefianza-aprendizaje. Un enfoque
pedagégico como el actual, basado en el constructivismo, implica estrategias que
pueden resultar de gran utilidad en el aula multigrado. ;De qué manera? En primer
lugar encontramos que el reconocimiento de la interaccion con los compafieros de
clase como un recurso para el aprendizaje permite el uso de estrategias de aprendizaje
entre pares, como el trabajo cooperativo en grupo, ya sea entre nifios del mismo o
diferente grado, o incluso la figura de monitores, nifios de grados superiores o con
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habilidades mas desarrolladas que puedan actuar como una suerte de tutores con sus
compafieros mas pequefios, permitiendo al docente concentrarse en el trabajo con
otros alumnos.

En segundo lugar, el énfasis en el aprendizaje activo permite una mayor
flexibilidad en el tipo y variedad de actividades de aprendizaje que realizan los nifios.
Hay mayores oportunidades para el disefio de diversas actividades de aprendizaje
que salgan del molde rigido del dictado y el copiado o de las actividades que todos
deben realizar a la vez.

En tercer lugar, colocar al nifio como centro del proceso de aprendizaje permite
también el disefio de estrategias de autoaprendizaje o aprendizaje autbnomo, es decir,
actividades que lo estimulen a trabajar de modo independiente (como, por ejemplo,
desarrollar una ficha de trabajo haciendo uso de los textos de la biblioteca de aula,
investigando, leyendo, etc.)

Todas estas estrategias (aprendizaje entre pares, trabajo en grupo, flexibilidad
y variedad de actividades y autoaprendizaje) son altamente recomendadas para lograr
una metodologia multigrado efectiva, como vimos al analizar los diversos programas
multigrado en la seccidon 1 de este cuaderno de trabajo. Ellas permiten no sélo que el
nifio se vea estimulado de distintas formas en su proceso de aprendizaje o que la
clase resulte mas dindmica, sino también liberan en gran medida el tiempo del docente
durante la clase, permitiéndole trabajar contenidos o necesidades especificas de un
grupo en particular, mientras otros estudiantes desarrollan un trabajo en equipo,
completan una actividad individual o son asesorados por un monitor en la realizacion
de un ejercicio.

El problema, sin embargo, lo encontramos en la falta de orientacidn que expe-
rimentan los y las docentes multigrado para reconocer y usar las potencialidades de
estas estrategias en el aula, ya que tanto la capacitacion como la formacioén inicial se
centran en la situacion monogrado. El o la docente encuentran, entonces, pocos ejem-
plos practicos para adaptar estas estrategias a las condiciones del aula multigrado.
Esta situacion lleva a que muchos de ellos las encuentren inadecuadas para sus con-
diciones de trabajo, juzgando que determinadas actividades solo pueden realizarse
en una situacion monogrado. En esos casos, el enfoque «tradicional» aparece ante
ellos como mas adecuado y no intentan experimentar con el uso de nuevas estrate-
gias (Ames 2001; Montero et al 2001).

Esta falta de orientacion parece darse también en el &mbito de la educacidn

bilinglie intercultural. En este caso, donde muchos y grandes esfuerzos se vienen
realizando para proponer una metodologia de ensefianza bilinglile adecuada a la
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realidad de la poblacién indigena, se ha pasado por alto que muchas escuelas bilingies,
son, a la vez, escuelas multigrado.® Por ello, tanto los materiales producidos, como
las estrategias de ensefianzay aprendizaje, se basan en el aula monogrado (por ejemplo,
los cuadernos de trabajo producidos en lenguas indigenas son por grado y no se
emplean materiales desgraduados). Considerar una estrategia multigrado a la par de
una metodologia bilinglie seria entonces necesario para garantizar el éxito de la
segunda y podria conllevar una serie de aspectos metodoldgicos positivos. Asi por
ejemplo, la interaccion entre nifios de distintos grados y con diverso dominio del
castellano podria utilizarse para promover el aprendizaje entre pares, donde la
conformacion de grupos del mismo nivel o de composicion mixta contribuiria a reforzar
los aprendizajes si se sigue una adecuada estrategia.

3.4. Recursos para el aprendizaje

En los ultimos afios, como parte del MECEP, se han producido y distribuido nuevos
materiales educativos (cuadernos de trabajo de matematica y lenguaje, textos de ciencia
y ambiente, bibliotecas de aula, material no estructurado, juegos, instrumentos
musicales, piezas para laboratorio, etc.) en todas las escuelas primarias. Esta situacion
representa un gran contraste con relacion a afios pasados, cuando la pobreza de las
escuelas, especialmente rurales y multigrado, se reflejaba en la gran escasez de tales
recursos. El desarrollo de estrategias metodoldgicas para atender el aula multigrado
ha mostrado la gran importancia que tiene el contar con materiales educativos, y mas
aun en aulas multigrado, ya que en ellas se requieren recursos suficientes para trabajar
con varios grados y varias actividades a la vez. En este sentido, la produccién y
distribucion de estos materiales contribuye a mejorar la situacion de las aulas
multigrado y a ampliar los recursos con los que el profesor cuenta para la ensefianza.

Sin embargo, también aqui encontramos algunas limitaciones, en particular
referidas a la politica detras de la distribucion de materiales educativos y al tipo de
materiales producidos. Con relacién al primer punto, ya ha sido sefialado por otros
autores, al mirar el conjunto de reformas en América Latina (Villegas-Reimers y Reimers
1996; Braslavsky y Cosse 1997) que en muchos casos la produccién y distribucion de

5 Una excepcién la constituye el Programa de Formacién de Maestros Bilinglies de la
Amazonia Peruana (FORMABIAP), donde se forma a los docentes para atender dos
grados del mismo ciclo a la vez, reconociendo la prevalencia de escuelas multigrado
en las escuelas bilingiies de su &mbito. Comunicacidn personal y observacién de aula
de egresado de FORMABIAP en comunidad aguaruna (San Martin).
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materiales educativos pareciera convertirse en una alternativa a mejorar la calidad de
los docentes. Asi, los materiales educativos reemplazarian y cubririan los problemas
de la inadecuada formacién docente que caracteriza a los paises en desarrollo. Este
supuesto, sin embargo, parece pasar por alto el hecho de que son los docentes los
gque en ultima instancia determinan el uso o no de los materiales educativos y la
forma en que son usados (Villegas-Reimers y Reimers1996; ver también Dyer 2000
para una situacion similar en India).

Con relacion al segundo punto, es decir el tipo de materiales educativos
producidos, debemos notar que algunos de ellos han sido disefiados sobre la base del
aula monogrado, como por ejemplo ocurre con los cuadernos de trabajo en
matematicas y lenguaje. Para muchos docentes multigrado con 4 o 6 grados, esto se
convierte en un problema, pues deben trabajar con varios cuadernos de trabajo a la
vez (Ames 2001). Aunque no es imposible trabajar de esta manera, esto involucra una
planificacion cuidadosa de parte del docente, basada en un buen conocimiento de
los contenidos, estructura y actividades en los libros y la mejor forma de trabajar con
ellos. Desgraciadamente muchos docentes no conocen suficientemente los libros,
gue en muchos casos han sido distribuidos sin sesiones de capacitacion que
introduzcan a los maestros en su uso y manejo. La falta de capacitacidon también ha
afectado negativamente el uso de materiales méas sencillos de usar en el contexto
multigrado, como las bibliotecas de aula y el material no estructurado (Ames 2001).
Finalmente, ya hemos visto que los programas multigrado enfatizan la necesidad de
contar con materiales desgraduados que se puedan usar de manera mas flexible en
las aulas multigrado, de manera que los nifios de distintos grados puedan involucrarse
en la misma actividad haciendo uso de ellos. Un ejemplo de este tipo de materiales
ha sido desarrollado en el pais por UNICEF. Este material, llamado Ocasiones para
aprender, esta constituido por un conjunto de 50 fichas plastificadas donde se plantea
una actividad de aprendizaje grupal, con instrucciones claras y sencillas, de modo
que los nifios y nifias puedan desarrollarlas por su cuenta. Este tipo de material permite
nuevamente que el docente pueda distribuir mejor su tiempo para atender a los diversos
grupos a su cargo o involucrar a todos o a un grupo de alumnos en una actividad
compartida.

3.5. El lugar de los saberes previos y el contexto en
el aprendizaje

El reconocimiento de la importancia que tiene el contexto social y cultural de los
nifios y las nifias en el proceso de aprendizaje que se aprecia en los enfoques
constructivistas representa también una posibilidad para las aulas multigrado, como
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se viene sefialando en diversos programas multigrado en otras latitudes (NWREL 2001,
Schiefelbein 1993). Como en muchos otros paises, en el Peru, las escuelas multigrado
se localizan en areas rurales, donde la diversidad social y cultural es frecuente. No
obstante ello, el curriculum se ha diseflado histéricamente sobre contenidos y
estrategias que favorecen la experiencia de grupos urbanos y costefios. Los nifios y
las nifias de otras culturas enfrentan, entonces, una escuela con contenidos y
procedimientos poco familiares para ellos y alejados de su experiencia. Esto representa
una desventaja para los y las estudiantes, ya que las oportunidades de involucrarse en
actividades de aprendizaje significativo no se ofrecen sobre una base equitativa.

La diversificacion curricular que el nuevo curriculum promueve implica, por
lo tanto, una oportunidad para brindar a los nifios y a las nifias de las escuelas
multigrado un contexto educativo que parta de sus saberes previos y de sus propias
experiencias. A su vez, ello permite un marco mas significativo para el proceso de
aprendizaje de los y las estudiantes, desde el cual se puede desarrollar nuevos
conocimientos. Podemos encontrar un ejemplo de ello en las orientaciones para el
area de comunicacion integral, donde se establece que los nifios pueden partir de los
muchos usos y funciones que los lenguajes orales y escritos tienen en sus comunidades
y, a la vez, adquirir otros nuevos:

Cuando los nifios trabajan s6lo con letras, silabas o palabras sueltas, muestran
dificultades para entender el sentido del lenguaje escrito, por eso es indispensable
gue la escuela asuma las mismas dimensiones de uso que otorga la vida
cotidiana a la lectura y la escritura (MED 2000a: 34).

Sin embargo, la diversificacion curricular y el reconocimiento de los conocimientos y
practicas locales no son una tarea sencilla. El estado actual del proceso de diversificacién
muestra que la estructura y légica que se encuentra detras del proceso no esta
funcionando adecuadamente. El marco normativo para la diversificacion se presenta
en la tabla 2 y muestra como el proceso de diversificacion curricular se facilita a
diversos niveles: partiendo de la ECB, se establecen los lineamientos regionales antes
de elaborar el PEI (Proyecto Educativo Institucional) y el PCC (Proyecto Curricular de
Centro Educativo), por el conjunto de docentes de la escuela, y antes de aplicar la
programacion anual en aula.
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Tabla 2. Niveles en la construcciéon del curriculo

Responsable Nivel

Direccion Nacional
de Educacion Inicial
Yy Primaria (DlNElP) Normativo

Estructura Curricular Béasica

Direccion  Regional | Lineamientos regionales para la diversificacién
de Educacion (DRE)

Direccién del Centro Proyecto de Desarrollo Institucional
Educativo (DIR C.E)

Asamblea docentes Proyecto Curricular de Centro Educativo

Docentes de aula Programacion curricular de aula Operativo

Programacion anual

Programacion curricular de corto plazo:
Unidad de Proyecto de Mdédulo'de
Aprendizaje Aprendizaje Aprendizaje

Fuente: ECB, MED, 2000a: 88

A pesar de este marco normativo, entre la ECB y la programacion de aula
existe aln un gran vacio en muchas escuelas. La gran mayoria de las instancias
regionales no ha producido todavia los lineamientos regionales para la diversificacion.
Los PDI y PCC raramente se producen en las escuelas rurales por el conjunto de los
docentes y se convierten, mas bien, en requerimientos administrativos y no
pedagdgicos, reproduciendo formatos desarrollados para otras escuelas con el fin de
poder cumplir los requerimientos burocraticos. Por lo tanto, el docente de aula tiene
s6lo la ECB para planificar sus actividades educativas y se ve obligado a lidiar solo
con la diversificacién, las caracteristicas del contexto, la programacion curricular y
las estrategias multigrado.

El problema aqui no es solamente que la cantidad de trabajo resulta enorme
para el docente de aula o0 que carece del apoyo adecuado para realizar esta tarea. El
problema también es que muchos docentes no logran identificar conocimientos
valiosos y Utiles en grupos sociales y culturales que han sido socialmente construidos
y representados como empobrecidos y desventajosos. Cuando el origen social de
padres, profesores y alumnos difiere en términos de estatus social y cultural, es usual
encontrar una vision prejuiciada y devaluada del contexto del cual provienen los
alumnos y ello impide a muchos docentes identificar las potencialidades y beneficios
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de tal contexto (Ames 2001 y 1999). Los docentes, entonces, estdn poco preparados
para basar sus actividades de aprendizaje sobre las practicas locales ya que no las
conocen o identifican. En este sentido, su formacion inicial podria proveerles de las
herramientas necesarias para superar esta visiéon prejuiciada e identificar los recursos
con que cuentan los nifios y nifias en sus hogares y comunidades.

3.6. A modo de balance: las oportunidades que se
abren para las escuelas multigrado

En esta seccion se han presentado las posibilidades que surgen frente a una serie de
cambios implementados por el MECEP en los altimos afios, asi como las limitaciones
gue aparecen en el sistema para aprovecharlas adecuadamente. A modo de sintesis,
quisiera resaltar las oportunidades que emergen de este examen. En lo que toca al
planeamiento curricular, se ha sefialado que la existencia de una estructura curricular
en ciclos de dos grados contribuye a una mejor planificacién para un aula multigrado
de dos grados, ya que no es necesario trabajar dos programas en paralelo sino
seleccionar las capacidades y actitudes que corresponden a los diferentes grados y
desarrollarlas al trabajar la misma competencia. Asimismo, si se tiene mas de dos
grados, una estructura curricular como la actual, que busca desarrollar las mismas
competencias a lo largo de los tres ciclos, permite identificar la continuidad de las
mismas y adaptar actividades especificas de acuerdo a las capacidades y actitudes
gue corresponden a cada grupo.

De otro lado, se aprecia que la existencia de un programa nacional de
capacitacion docente ha permitido la actualizacién pedagdgica de muchos maestros,
incluyendo a aquellos que trabajan en escuelas multigrado. Si bien ella no ha estado
dirigida a ofrecer una metodologia especifica para el aula multigrado, ha ofrecido no
obstante un nuevo repertorio de estrategias metodolégicas para el trabajo en aula que
pueden ser usadas fructiferamente en el aula multigrado si son adaptadas
adecuadamente. Asimismo la capacitacion docente de los Ultimos afios ha generado
una gran disposicion e interés en muchos docentes por seguir actualizandose, lo cual
puede aprovecharse para introducir en la capacitacion nuevos contenidos que aborden
maés especificamente las estrategias de ensefianza multigrado. El actual proceso de
disefio de un Sistema Permanente de Capacitacién daria mayor continuidad a la
capacitacion y podria incluir los contenidos especificos que requieren los docentes
multigrado.

En cuanto a las estrategias pedagdgicas que se han introducido a partir del
NEP, se aprecia que ellas ofrecen multiples ventajas para trabajar en aula multigrado.
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Asi, tenemos que el reconocimiento de la importancia que tiene la interaccion entre
los alumnos en su proceso de aprendizaje ha derivado en estrategias de trabajo grupal
que pueden ser de gran ayuda en el contexto del aula multigrado, facilitando el
aprendizaje entre pares, tanto nifios y nifias del mismo o de diferentes grados y
habilidades. Asimismo, el énfasis en una pedagogia activa que busca ofrecer diversas
estrategias y metodologias de aprendizaje amplia el rango de actividades que pueden
usar los docentes con sus estudiantes, permitiendo mayor flexibilidad y variedad en
las estrategias de trabajo en aula, lo que facilita la tarea de atender a méas de un grado.

El énfasis en el nifio como centro del aprendizaje y en su capacidad para
construir conocimientos es otro elemento positivo de esta propuesta con relacién al
aula multigrado, en tanto que permite el desarrollo de actividades de autoaprendizaje
y posibilita que los nifios y las nifias desarrollen sus propias actividades, liberando
parte del tiempo del docente para que éste pueda concentrarse en otros grupos dentro
del aula que requieran mayor atencion en ciertos momentos del dia.

En general, la flexibilidad que plantea la nueva pedagogia que se viene
impulsando resulta especialmente Gtil en el aula multigrado, donde los esquemas
rigidos dificultan el aprovechamiento del tiempo en la atencién de méas de un grado.

De otro lado, tenemos que la distribucion de materiales educativos en este
tipo de escuelas resulta positivo, ya que, para lograr un trabajo efectivo con méas de
un grado, se requiere de una variedad de materiales educativos que complementen y
faciliten el trabajo del docente y de sus estudiantes. Pero, adicionalmente, resulta
necesario plantearse qué tipo de materiales didacticos resulta mas util en el contexto
del aula multigrado.

Finalmente, la importancia que se otorga a los saberes previos de los y las
estudiantes y al contexto en el que viven, tanto en la ECB como en la promocién de la
diversificacion curricular, es fundamental para la atencién a escuelas como las
multigrado, que se ubican en zonas de gran diversidad social y cultural.

Si bien se ha sefialado en las paginas anteriores que existe una serie de
limitaciones para aprovechar adecuadamente estas posibilidades, no es menos cierto
gue los cambios implementados en los Gltimos afios pueden ser usados fructiferamente
para mejorar la atencion a las aulas multigrado. Al mismo tiempo, existen condiciones
especificas de este tipo de aulas que deben ser atendidas para que dichas oportunidades
puedan explotarse adecuadamente, como veremos en la siguiente seccion.
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4. Las condiciones de trabajo en las
escuelas multigrado

Los cambios actuales en el sistema educativo deben enfrentar sendos desafios en una
serie de areas que sefialaremos a continuacion. Las condiciones materiales en que
operan las escuelas rurales, la irregularidad del tiempo escolar y de la organizacién
administrativa y el aislamiento de escuelas, comunidades y maestros imponen serias
restricciones a los intentos por mejorar la educacién en el campo. La experiencia de
investigacién en un considerable nimero de escuelas del area andina y amazonica
nos permite ilustrar las condiciones generales en las cuales las escuelas multigrado
operan vy las restricciones que enfrentan los docentes.

4.1. Infraestructura y equipamiento

Las escuelas multigrado presentan severas deficiencias en infraestructura, mobiliario,
equipamiento y materiales educativos. La escuela de Puerto Rico, en la zona del
Ucayali, es un vivido ejemplo de esta precariedad, aunque desgraciadamente, no el
Unico. La escuela consiste apenas de un techo de palma que cubre un grupo de
carpetas, dividas por una fragil pared de palma. Carece de una pared, lo cual deja el
local abierto e impide mantener materiales y ambientacion permanentes, ya que estos
pueden dafarse o perderse. Durante los dias de lluvia, las clases deben ser suspendidas
ya que el techo tiene goteras. Otras escuelas multigrado en el &rea comparten
condiciones materiales similares. Asimismo, en la zona andina hemos encontrado
condiciones igualmente precarias: insuficientes carpetas para todos los nifios, ventanas
sin vidrios que dejan pasar el frio o tapiadas con adobes o papelotes que impiden el
paso de la luz.

Es evidente que las precarias condiciones materiales tienen un impacto en el
tipo de actividades que pueden realizarse. El trabajo en grupo, por ejemplo, se dificulta
cuando no hay suficiente espacio en el aula o cuando no existe mobiliario adecuado.
Algunas escuelas carecen de divisiones internas y el ruido producido por otros grupos
de nifios distrae a aquellos que trabajan en otra actividad. Aunque se han distribuido
materiales educativos en estas escuelas en los ultimos afios, muchos de ellos
permanecen almacenados y su uso es muy limitado (Ames 2001).
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4.2. Ubicacion geografica y aislamiento

Muchas escuelas multigrado, al hallarse mayoritariamente en areas rurales, se
encuentran en lugares de dificil acceso, ya sea por las condiciones geograficas o por
la disponibilidad de medios de transporte. Los y las docentes de escuelas multigrado
usualmente deben viajar varias horas al inicio de la semana para llegar a sus escuelas,
permaneciendo a lo largo de la semana en las comunidades donde laboran. Esta
situacion es particularmente dura para ellos. Usualmente deben vivir alejados de sus
familias, en precarias condiciones materiales, sin agua corriente, luz eléctrica, ni
mobiliario o ambiente adecuados para preparar sus clases o cocinar.

Los incentivos para los y las docentes rurales son pocos, a pesar de que ellos
enfrentan mas dificultades para realizar su trabajo que los docentes urbanos y, muchas
veces, deben pagar costos méas altos para transportarse a la escuela. Esta situacion
también influye en su motivacion, ya que se sienten aislados de sus familias y de las
condiciones de vida que disfrutan en las ciudades.

En relacién con el apoyo de las instancias regionales del sector educacion, el
aislamiento de las comunidades y sus escuelas restringe las visitas que los y las docentes
reciben de los especialistas y supervisores. Las pocas visitas reportadas tienden a ser
administrativas (por ejemplo, para verificar el nUmero de matriculados) més que
pedagdgicas. Los y las docentes también consideran que su aislamiento les impide
atender a los varios cursos que se ofrecen en la ciudad y temen desactualizarse
rapidamente. Sin embargo, cuando asisten a los cursos de capacitacién, este hecho
representa dificultades adicionales para el funcionamiento normal de la escuela.

4.3. Irregularidad del tiempo escolar

El nimero de horas que los nifios y las nifias de las escuelas rurales multigrado pasan
en la escuela es significativamente menor de lo que sus compafieros urbanos obtienen.
De acuerdo a las estimaciones del Ministerio de Educacion, en las escuelas rurales se
dan 250 horas anuales de clases efectivas, en contraste con las 500 a 600 horas anuales
gue se dan en la ciudad y bastante lejos de las 1050 horas que estipulan las regulaciones
del sector (MED 2002:11).

Esta significativa reduccidn del tiempo de clases efectivo se produce por varias
razones. Usualmente, se pierden algunas horas al inicio y al final de la semana, ya
gue los profesores y las profesoras deben trasladarse de y hacia la ciudad, usando el
transporte publico que no necesariamente considera el horario escolar. A fin de mes,
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la escuela cierra al menos dos dias para que los profesores puedan cobrar. Los feriados
escolares y nacionales son frecuentes, asi como las celebraciones locales que
usualmente implican la participacion de la escuela y la cancelacién de clases. El afio
escolar en muchas escuelas rurales no suele empezar en la fecha oficial sino algunos
dias o semanas después por variados motivos (matricula, condiciones geograficas,
calendario agricola, asignacion de docentes, etc.).

Muchas de las restricciones de tiempo provienen también del sistema educativo
mismo. Los profesores asignados a la escuela no siempre son contratados al inicio del
afo escolar sino mas tarde (uno, dos o tres meses). Las demandas burocraticas de las
oficinas regionales, como la presentacion de diversos documentos y las varias gestiones
exigidas a lo largo del afio, implican varios viajes a la ciudad, especialmente para los
directores, que tienen también aula a su cargo y pierden, por lo tanto, algunos dias de
clase ya que las oficinas administrativas no atienden los sdbados. Los cursos de
capacitacion se ofrecen en la ciudad y también impiden a los docentes asistir a sus
clases por algunos dias. Como resultado de las demandas burocraticas, las festividades
nacionales, regionales y locales, los cursos de capacitacion y la situacion personal de
los docentes, los dias de trabajo regular en la escuela se reducen notablemente.

Auln en los dias en que los docentes se encuentran presentes, el tiempo de traba-
jo efectivo en el aula es menor al estipulado, debido a diversas razones: las clases no
siempre empiezan puntualmente; las formaciones al inicio de la mafiana pueden exten-
derse de 10 minutos a 1 hora; el aseo del aula (realizado por los alumnos) toma unos
minutos al inicio y al final del dia; el cuidado de las &reas verdes o chacras de la
escuela también se realiza durante el tiempo de clases; los recreos, de usualmente 30
minutos, pueden extenderse hasta por una hora o mas; etc. Todo ello disminuye el
tiempo dedicado a las actividades efectivas de ensefianza y aprendizaje. Adicionalmente,
aun cuando estas actividades se estan realizando, encontramos que muchas veces los
nifios de otros grados permanecen sin indicaciones ni tareas claras mientras el docente
trabaja con un grado distinto. Una de las condiciones en que opera la escuela rural es,
pues, el tiempo escolar reducido en comparacién con el calendario oficial.

4.4. Irregularidad en la organizacion y
administracion del sistema

En las escuelas multigrado peruanas, el director es también un maestro de aula. Cuando
esta ausente, —situacion bastante frecuente como explicabamos lineas arriba— sus
alumnos no tienen profesor. En las escuelas unidocentes, la escuela cierra, pero en las
escuelas polidocentes multigrado los alumnos contindian asistiendo. Ellos son atendidos
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por otro docente o divididos entre dos docentes. En estos casos, los docentes que
usualmente atienden dos o tres grados, repentinamente tienen uno o varios grados
mas que atender. Lo mismo sucede cuando algun otro docente esti ausente. Esta
situacion sugiere que la prevalencia de aulas multigrado podria ser mayor, al menos
de modo temporal, de lo que las estadisticas muestran, pues éstas se basan en el
numero de grados y docentes por escuela, pero no consideran el movimiento de los
alumnos cuando su profesor no asiste a la escuela por un periodo determinado.®

Hemos podido observar la distribuciéon cambiante de alumnos y grados entre
los profesores en varias situaciones: cuando la asignacion tardia de algin docente al
inicio del afio escolar hace que los profesores de la escuela asuman més grados de los
gue les corresponden para suplir la ausencia; y cuando algiin docente es reasignado
a mitad del afio escolar debido a la disminucién de la matricula. Usualmente, en esos
casos, los nifios y las nifias reciben clases de méas de un profesor durante el afo. El
numero de profesores por escuela y los profesores mismos son cambiados también de
un afio a otro. Esto se relaciona con el hecho de que, en gran medida, los docentes en
las escuelas multigrado son contratados y, por tanto, su situaciéon es mas inestable y
esta sujeta a los cambios que los Organos Intermedios realizan. Asimismo, los docentes
destinados a estas escuelas son usualmente los mas jévenesy, por ende, poseen menor
experiencia docente. Si a ello unimos la falta de preparacidén en metodologia multigrado
de la que adolece su formacion inicial, podemos ver que se encuentran con enormes
dificultades para enfrentar su tarea docente.

Los arreglos organizacionales en las escuelas multigrado son cambiantes todo
el tiempo, durante el afio y de un afio a otro. Esto puede implicar algunas dificultades
para el proceso de aprendizaje de los nifios, ya que el programa que se viene trabajando
con ellos puede ser interrumpido de manera temporal o permanente cuando los
estudiantes son divididos y enviados a otras aulas o cuando su profesor es reemplazado.

Las condiciones generales en las cuales operan las escuelas multigrado son
similares en muchas areas del pais (Montero et al 2001). Estas condiciones plantean
serias dificultades para garantizar la calidad de los aprendizajes en dichas escuelas.
Los docentes deben enfrentar precarias condiciones materiales, aislamiento, falta de
apoyo y de capacitacidn especializada, y deben hacer frente a una situacion para la

6 Esta situacion también podria darse en algunas escuelas polidocentes completas del
area rural, donde los maestros podrian tener que asumir aulas multigrado de modo
temporal para suplir la ausencia de algun colega. Ello sugiere una presencia aiin mas
extendida del aula multigrado.
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cual no han sido preparados. Tienen que hacerlo ademas en un contexto de pobreza
que afecta no sélo a las escuelas sino también a las comunidades rurales mismas (el
66% de la poblacion rural presenta niveles de pobreza y el 36% vive en condiciones
de extrema pobreza).” El tiempo disponible para la ensefianza y el aprendizaje es aun
mas reducido en estas escuelas debido a los diferentes factores sefialados. Para mejorar
las escuelas multigrado es necesario atender diversos aspectos de esta situacién, desde
el aspecto material hasta la adecuada capacitacion en metodologia multigrado; desde
una reconsideracion de las demandas que hacen y el apoyo que brindan las instancias
regionales del sector, hasta la necesidad de incentivos para mejorar la motivacion
entre los docentes, quienes enfrentan duras condiciones para la realizacién de su
trabajo.

7 Fuente: Cuanto: Encuesta Nacional de Niveles de Vida — ENNIV 1997.
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5. Conclusion: el contexto actual y las
escuelas multigrado

Alo largo de este documento se han examinado las oportunidades que surgen para la
escuela multigrado a raiz de los cambios acontecidos en el sistema educativo en los
Gltimos afios(la introduccion de un nuevo curriculum, el disefio de un Nuevo Enfoque
Pedagdgico que implica nuevos conceptos de ensefianza y aprendizaje, y el
surgimiento de nuevas estrategias metodolégicas para el trabajo en aula).

Sintetizando las posibilidades que surgen para mejorar la ensefianza en las escuelas
multigrado podemos sefalar:

a) La introduccidn de programas curriculares por ciclo en vez de grado, lo cual
podria facilitar el planeamiento curricular para aulas multigrado.

b) Un llamado a la pedagogia centrada en el nifio que facilita el uso de estrategias
de autoaprendizaje.

c) El reconocimiento de los compafieros de clase como recurso para el
aprendizaje, lo que promueve el trabajo de grupo y el aprendizaje entre pares.

d) El énfasis en estrategias de aprendizaje activo, las mismas que impulsan una
mayor flexibilidad y variedad para el uso de diferentes actividades.

e) Ladistribucion de materiales educativos, que se pueden convertir en recursos
Gtiles para las actividades de aprendizaje y pueden apoyar el trabajo del
docente.

f) Laprovisidon de capacitacidn para actualizar a los docentes en nuevos enfoques
y estrategias pedagdgicas.

g) Elreconocimiento de la importancia del contexto social y cultural de los nifios
en el proceso de aprendizaje, lo que permite el disefio de actividades mas
significativas para nifios de diversos grupos sociales y culturales.

Se han identificado estas oportunidades no solo a partir de las caracteristicas de los
cambios implementados, sino también de la comparacién con lo que los programas
de ensefianza multigrado en otros paises han identificado como componentes centrales
para mejorar y hacer mas efectiva el aula multigrado. Asi, encontramos que muchas
de las estrategias que dichos programas vienen probando y desarrollando pueden
implementarse en el marco del nuevo enfoque pedagdgico que se ha venido
promoviendo en los altimos afios.

Sin embargo, para aprovechar estas oportunidades de mejoramiento de la ensefianza
multigrado, es necesaria una atencion explicita a las necesidades de las escuelas
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multigrado y al contexto social y cultural en el que operan. Por el contrario, podemos
ver que aun en el marco del MECEP no ha habido una capacitacion especifica en
estrategias de ensefianza multigrado para los y las docentes, ni ésta se considera como
parte de su formacion inicial; no hay materiales especialmente disefiados para apoyar
el trabajo en estas escuelas ni un sistema de apoyo para ayudar a los y las docentes a
implementar los cambios pedagdgicos en las escuelas mas aisladas. En el mismo
sentido, el contexto social y cultural de los nifios recibe aln escasa atencion y la
ansiada diversificacion esta aun pendiente en muchos lugares. El nuevo enfoque
pedagogico necesita entonces hacer explicitas las formas en que puede contribuir a
mejorar la situacion educativa de la mayor parte de los nifios rurales, es decir, de la
escuela multigrado.

Asimismo, las oportunidades para mejorar la escuela multigrado enfrentan también
grandes desafios que hemos analizado a lo largo de este documento. El principal sin
duda es la falta de una adecuada adaptacidn y orientacién para usar el nuevo
curriculum, las nuevas estrategias de ensefianza y aprendizaje, y los recursos y
materiales educativos. Esta ausencia es notable no sélo en la capacitacién docente
sino también en la formacién inicial, orientada principalmente sobre el modelo
monogrado.

Ademas de ello, muchos docentes han sido capacitados de manera limitada en el
nuevo enfoque pedagdgico y experimentan aun cierta confusion con la terminologia,
el curriculum y las estrategias de ensefianza y aprendizaje propuestas. Por otra parte,
los maestros no han tenido la oportunidad de participar en el disefio del MECEP,
implementado desde las oficinas centrales del Ministerio de Educacion. Por ello,
muchas de las situaciones que los docentes enfrentan cotidianamente en el aula
multigrado han recibido poca o nula atencién por parte de los planificadores
educativos.

Otro nucleo de problemas tiene que ver con las condiciones materiales en que operan
las escuelas multigrado, su precariedad, su aislamiento y la irregularidad del tiempo
escolar y de los arreglos organizativos que caracterizan a estas escuelas. Estos factores,
sin duda, afectan el proceso educativo y la motivacion de los profesores para
implementar los cambios propuestos. Muchos de estos factores no competen sélo a
los maestros, ni a las instituciones de formacidn docente, sino al funcionamiento y
organizacién del Sector Educacion y a la manera en que atiende (o no) las necesidades
de las escuelas rurales.

Finalmente, encontramos que los docentes llegan a la escuela multigrado sin una

estrategia de ensefianza adecuada para esa realidad; por el contrario, muestran una
formacién disefiada para atender aulas monogrado. En esta situacién, es mas dificil
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para los docentes identificar las potencialidades de las aulas multigrado como
ambientes educativos propicios para el aprendizaje. Quizas es necesario entonces
hacer una distincién entre ambos conceptos. Las escuelas multigrado resultan una
situacién «de hecho» en el Perd, una alternativa para proveer educacién a las zonas
rurales, debido al bajo nUmero de estudiantes y las restricciones presupuestarias del
Estado. La enseflanza multigrado, por el contrario, podria definirse como una
estrategia educativa adecuada a las necesidades de este tipo de aulas. Haciendo esta
distincién, podemos entonces concluir que el sistema educativo peruano, si bien tiene
una alta proporcion de escuelas multigrado, carece de una estrategia de ensefianza
multigrado que ofrecer a sus docentes.

Para mejorar la educacion en estas escuelas, es necesario el concurso de varios actores.
Los y las docentes son actores centrales de este proceso, pero no pueden resolver
todos los problemas por si solos. A ellos les compete programar adecuadamente los
contenidos curriculares, el tiempo y las actividades; disefiar actividades de aprendizaje
significativas; y lograr los resultados de aprendizaje trazados con sus alumnos. Pero
los docentes también requieren, por un lado, de una formacién que los oriente en el
manejo de la situacién pedagodgica con la que se van a encontrar, el aula multigrado,
y de las herramientas pedagégicas y metodoldgicas para manejarla adecuadamente.
Aqui, sin duda, las instituciones de formacidn docente tienen un rol central que jugar,
tanto en la formacion inicial como en la formacién en servicio. Por otro lado, los
docentes requieren de apoyo de parte de las instancias regionales, las cuales deben
brindar monitoreo y consejo para implementar los cambios pedagdgicos en el aula. A
estas mismas instancias compete también la responsabilidad de replantear las demandas
burocraticas sobre el personal docente de estas escuelas, a fin de minimizar sus
ausencias y la reduccion del tiempo escolar, asi como lograr mas eficiencia en el
manejo administrativo, de modo que las plazas se cubran a tiempo y los docentes
puedan realizar su trabajo adecuadamente. Por ultimo, el sector educacién todavia
necesita atender las condiciones materiales en que operan estas escuelas, a fin de
garantizar ambientes y recursos adecuados para el desarrollo de la actividad
pedagdgica.

Resolver los variados problemas que aquejan a las escuelas multigrado tomara un
tiempo, pero no por ello los actores involucrados deben permanecer pasivos mientras
éstos no se resuelvan. Por el contrario, se requiere de una intervencidén urgente y
conjunta de todos los involucrados, a fin de avanzar hacia una mejora de las escuelas
multigrado. Un primer paso es reconocer que hay mucho que se puede hacer desde
distintas posiciones y que el aula multigrado en si misma no es negativa, sino que la
falta de atencion a sus necesidades conduce a pobres resultados. Los cambios en los
Gltimos afios, lejos de ser poco Utiles para el aula multigrado, permiten en realidad
explorar sus posibilidades e innovar pedagdgicamente en la bUsqueda de una mejor
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estrategia educativa multigrado, ya que ofrecen un marco mas flexible y activo en
términos pedagodgicos. Este documento ha mostrado que el desarrollo de estrategias
multigrado efectivas se viene haciendo en muchos otros paises que enfrentan
situaciones similares y ello nos ofrece un rico acervo para desarrollar nuestras propias
estrategias. También en el Peri muchos docentes rurales enfrentan dia a dia el trabajo
en aulas multigrado y algunos desarrollan estrategias creativas que concuerdan con
muchas de las aqui presentadas en la revisién de experiencias internacionales. Aunque
escapa al propdsito de este documento, serd necesario también atender a dichas
estrategias y a las formas en que los docentes enfrentan cotidianamente esta situacién
para avanzar en la formulacién de una mejor manera de atender las aulas multigrado.
Recientes esfuerzos por avanzar hacia una metodologia més adecuada al aula
multigrado y por sistematizar la ensefianza multigrado han sido realizados por distintas
instituciones como UNICEF, IEP-MECEP y GTZ, dando como resultado la publicacion
de manuales o propuestas metodoldgicas para el aula multigrado que contribuyen a
orientar a los docentes en su practica pedagogica (Montero et al 2002; Lozano et al
2002).

Como hemos visto a lo largo del documento, la tarea de avanzar hacia una ensefianza
multigrado efectiva que propicie el aprendizaje de los alumnos y alumnas de estas
escuelas requiere de la participacion de los actores del sistema educativo en su
conjunto. Esperamos que, en el contexto actual, en el que la educacién rural, las
escuelas multigrado y su problematica han venido cobrando mayor visibilidad, se
reconozcan y asuman las responsabilidades y los compromisos de las distintas
instancias que deben participar en el cumplimiento de esta tarea.
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