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INTRODUCCION

México comparte con otras naciones latinoamericanas
diversos retos en la atencion educativa que el estado brinda
en los territorios rurales. Uno de ellos es responder con
pertinencia a la diversidad de la poblacién que habita en las
pequenias y dispersas localidades. Otro desafio importante
se relaciona con las condiciones de funcionamiento de las
escuelas, pues si bien el servicio educativo ha permanecido a
lo largo del tiempo, esto ha sido posible gracias a los esfuerzos
de los diversos actores educativos: alumnos, docentes, madres
y padres de familia, asi como habitantes de las localidades.
Las escuelas rurales de hoy condensan una serie de
rasgos que se vinculan con su evolucién histérica, fue en el
siglo pasado cuando se impone la superioridad del concepto de
escuela “completa”, graduada, con un curriculo nacional que
no diferenciara entre contextos rurales y urbanos (Rockwell
y Garay, 2014). En consecuencia, se dejaron de generar
politicas educativas integrales dirigidas a los contextos
rurales y en particular a las escuelas pequefias, con reducida
matricula y escaso personal docente: estas se denominan
escuelas multigrado, dado que uno o varios maestros pueden
atender simultdneamente a alumnado de dos o mas grados.'
Este libro se enfoca precisamente en la docencia en
territorios rurales, especificamente en reflexionar, analizar

y proponer posibles rutas de trabajo cuando en las aulas se

1 Las escuelas multigrado pueden ser catalogadas como: unitarias, bidocentes, tridocentes,
tetradocentes y pentadocentes, en concordancia con la cantidad de docentes que en ella laboran
(de uno a cinco).
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presenta diversidad de grados escolares. Segun la literatura
actual al multigrado se le puede mirar desde dos épticas o
enfoques pedagégicos: uno es el deficitario, centrado en
el ideal de escuela completa, urbana en donde se busca la
homogeneidad de edades y caracterfsticas del alumnado para
tacilitar la enseflanza; la otra perspectiva, la cual se adopta en
este obra, es la que sefiala su potencial pedagégico al implicar
espacios en donde confluyen nifias y nifios con diversidad de
grados, edades, intereses y trayectorias escolares (Ames, 2004;
Galvan y Espinosa, 2017; Popoca, Cabello, Cuervo, Estrada,
Hernéandez, Reyes y Sanchez, 2006; Uttech, 2004). Ademas,
consideramos que en el caso de los territorios rurales se
valora la riqueza del contexto comunitario del alumnado, al
ser recuperado o movilizado con fines educativos. Decantarse
por esta tltima perspectiva implica para el docente poner en
juego formas de organizacién del trabajo que propicien este
potencial, por tanto, hablamos de desplegar un conjunto de
practicas pedagbgicas pertinentes para el aula multigrado.
En lo relativo al nivel de educacién primaria, la
investigacién educativa ha mostrado que las necesidades
especificas de trabajo de docentes multigrado ha sido una
realidad negada (Mercado, 2012; Arteaga, 2011). En el
caso de México a pesar de que estas escuelas representan
cerca de la mitad en el nivel de primaria general, 43%
(INEE, 2019, p. 414), y en el caso de Veracruz 54%, se ha
adolecido de programas de formacién inicial y continua de
profesores suficientes, o pertinentes, que preparen o brinden
apoyos teéricos y metodolégicos para la atencién a grupos
multigrado. Algunas escuelas formadoras de docentes han

14



hecho estuerzos en esta linea al incluir dentro de los planes
de estudio, de la Licenciatura en Educacién Preescolar y
Primaria, trayectos formativos o cursos optativos centrados
en el multigrado, sin embargo, se requiere de una politica
nacional mas amplia que se integre al sistema de formacién
inicial y continua de docentes (Arteaga, Popoca y Judrez,
2020).

Como se puede advertir hay mucho trabajo por
delante en materia de docencia multigrado. En lo relativo al
desarrollo didactico, se requiere de literatura actual que dé
cuenta de como docentes con trayectoria en multigrado han
construido saberes experienciales (Tardif, 2004) importantes
de ser compartidos con profesores principiantes, que estan
en proceso de formacién inicial, o en su defecto demanden
formacion continua en esta linea.

En este marco los autores de este libro buscamos,
desde la investigacién e intervencién educativa, hacer un
aporte que apoye principalmente al profesorado multigrado.
Nuestra mirada se ubica prioritariamente en lo que se conoce
como método de proyectos, o trabajo por proyectos, que
resulta especialmente pertinentes para este tipo de grupos.

En el aula multigrado se pueden implementar
diversas formas de organizacién y gestién de las clases,
tema comun, talleres, rincones, proyectos. Estas tienen
una larga tradicién que se remonta al movimiento Escuela
Nueva, también conocido como Escuela Activa, que surge
a inicios del siglo XX en Europa y posteriormente en
Latinoamérica. Actualmente se reconoce que favorecen
la autonomia del alumnado, la toma de decisiones, la
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btusqueda de informacién y por tanto el desarrollo de
diversas habilidades. Este libro busca abonar al andlisis
del potencial de este tipo de planeaciéon e intervencién
diddctica en aulas multigrado.

En esta obra participamos diversos autores, nos une el
interés por las escuelas rurales y nuestro trabajo alrededor
de la Especialidad en Docencia Multigrado (EDM) de
la Benemérita Escuela Normal Veracruzana “Enrique C.
Rébsamen” (BENYV). La mayorfa de los capitulos son de la
autoria principal de profesores que egresaron de la primera
y segunda generacion de este programa académico. Es un
esfuerzo de divulgacién de sus trabajados de titulacién en
coautoria con sus directores, quienes también se desempefian
como docentes de este posgrado. A su vez, varios autores
de las contribuciones, son académicos que formaron parte
del disefio de la especialidad y, por tanto, comparten una
concepcién de formacién continua para el desempeiio docente
en el aula multigrado, centrada en los saberes y experiencia
docente.

Cabe senalar que la BENV tiene una larga tradicién en
materia de educacién multigrado en el pafs, es una instituciéon
que se ha sumado a movimientos tanto nacionales como
estatales que promueven diversas iniciativas por y para la
escuela unitaria y rural. La influencia de Luis F. Iglesias,
reconocido educador argentino, y el interés institucional
permiti6é que se formara un linaje de profesores unitarios de
educacién primaria, cuya influencia continua hasta el presente.
Actualmente la BENV cuenta con tres centros unitarios
de experimentacién pedagégica (escuelas primarias), que

16



constituyen espacios donde los estudiantes normalistas de
licenciatura pueden observar précticas pedagégicas de aula
multigrado, a su vez, tener un acercamiento al alumnado
que integra el grupo y a la dindmica escolar presente en tres
contextos educativos distintos.

A partir de la fundacién de la Unidad de Estudios
de Posgrado de la BENYV, en 2012, se proyect6 la creacién
de un programa dirigido a la profesionalizacién de
docentes multigrado en servicio y asesores técnicos
interesados en fortalecer su formacién en este campo; este
darfa continuidad y vigencia a esta linea de trabajo de la
institucién. Fue asi como en 2015 nace la Especialidad
en Docencia Multigrado (EDM), se trata de un posgrado
tnico en México y Latinoamérica. Su duracién es de un
afio y el plan de estudios estd conformado por diez espacios
curriculares (entre seminarios y talleres) distribuidos en
cuatro trimestres. Las lineas de formacién que lo integran
son: historia y aporte de la educacién multigrado;
desarrollo curricular y atencién a la diversidad; ambientes
de aprendizaje y gestiéon (BENYV, 2015). La especialidad
estd integrada al catdlogo de posgrados avalados por
la Direccion General de Educacién Superior para el
Magisterio (DGESuM), de la cual dependen las Escuelas
Normales del pais.

El plan de estudios de la EDM contempla cuatro
talleres desde donde los docentes gestan y desarrollan
una propuesta didactica con fines de titulaciéon. Los dos
primeros talleres estan enfocados en la identificacién de una
problematica, que se articula en un diagnéstico del grupo y
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docenciamultigrado, lo que deriva en el disefio de la propuesta
didéctica. Los otros dos talleres permiten a los docentes dar
seguimiento y evaluar los principales resultados obtenidos.
En la implementacién de las dos primeras generaciones de
este programa, en estos talleres curriculares los estudiantes
han experimentado el desarrollo con proyectos centrados en
los intereses de los alumnos.

Como el lector podrd advertir el hilo conductor de
este libro es el trabajo con proyectos. Consideramos que
un aporte de la obra es que el abordaje de esta modalidad
de planificaciéon didactica se hace desde la experiencia de
la Mtra. Lydia Espinosa Gerénimo, reconocida docente
de primaria unitaria de la BENYV, quien logré desarrollar
diversos proyectos con sus grupos multigrado. Cabe sefialar
que esta maestra, fue disefiadora de la EDM y es docente de
los espacios curriculares del programa, ello le ha permitido
asesorar y acompaiiar a los estudiantes, en la construccién de
propuestas didacticas que implicaron el disefio, desarrollo y
evaluacién de los proyectos, en los talleres antes mencionados.

Al entrevistar a la maestra, sobre su experiencia de
acompainamiento a los docentes de la EDM, ella comenta que
los estudiantes demandaban formacién para la planificacién
didactica. Inicialmente, el grupo de docentes requeria
conocer cémo trabajar con alguna asignatura, proceso, o
contenido especifico (por ejemplo, la alfabetizacién inicial);
lo cual, desde su perspectiva, no permitia o facilitaba formas
de organizacién mas tavorables al grupo multigrado. Esto la
llev6 a promover un proceso reflexivo y dialégico donde los
docentes se cuestionaron sobre el abanico posible de tipos de
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planificacién para el multigrado. Prevalecian diversas dudas,
por ejemplo: “;cudl tipo de planificacién es més dificil?, scual
es la diferencia en la aplicacién de los diferentes tipos de
planeacién?” Ella les compartié que las diferencias radicaban
en la flexibilidad y el grado de autonomia que se esperaba
desarrollar en el alumnado, asf como en “las condiciones para
crear los ambientes de aprendizaje necesarios en funcién de
cada grupo”.

Sin duda la Mtra. Lydia logré despertar el interés y
la curiosidad por explorar nuevas formas de planificacién
didactica en los estudiantes de la EDM, destacdndose los
proyectos. Si bien al principio se manifestaron nuevas dudas
por parte de los estudiantes sobre la pertinencia, viabilidad
e impacto en esta forma de trabajo, la maestra les brindé la
confianza y apoyo para que decidieran inclinarse por ellos. Les
hizo reflexionar sobre la importancia tanto de documentar,
como de divulgar esta experiencia, con los aprendizajes y
areas de mejora que implicarfa. Enfatiz6 que no estarfan solos,
contaban con los docentes y sus directores de titulacién de la
EDM. En sus propias palabras les invit6 a ser parte de una
“aventura de planificacién multigrado”.

El libro da muestra del impacto de esta experiencia en
los egresados de la EDM, a su vez, de lo que implica el trabajo
por proyectos desde la mirada de, quienes han desarrollado
un trabajo conjunto de investigacién respecto a la docencia
multigrado.

Respecto al contenido de este producto, se compone
de seis capitulos, el primero intitulado Proyectos centrados
en intereses infantiles. Principios pedagégicos y debates abiertos,
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presenta una serie de propuestas en torno a las implicaciones
de promover en el aula multigrado proyectos basados en los
intereses del alumnado. Gracias a la experiencia docente e
investigativa de las autoras, nos logran mostrar con ejemplos,
diversos elementos a considerar para potenciar este trabajo en
el aula, el cual permite un abordaje distinto de los contenidos
curriculares, vinculado al contexto e intereses de los nifios.
La lectura de este capitulo permite comprender mejor la ruta
que siguieron los estudiantes y directores de titulacién de la
EDM para poder implementar esta forma de trabajo en sus
aulas.

Los cinco capitulos restantes estdn centrados en
documentar el trabajo con proyectos que parten de los
intereses y propuestas de los alumnos, que fueron disefiados
e implementados por estudiantes de la EDM en los diversos
contextos en donde laboraban. Dan cuenta de los aciertos,
ajustes y aprendizajes que construyeron. Comparten ejemplos
de sus planes de trabajo, de los productos construidos por los
alumnos, de sus bitdcoras e instrumentos de evaluacién, asi
como de imagenes de los alumnos en su participacién en el
proyecto.

El segundo capitulo La planeacién flexible de proyectos
diddcticos en la transformacion de la prictica docente multigrado,
muestra que el trabajo por proyectos demanda una practica
docente dial6gica, abierta y reflexiva; ello se puede identificar,
a través de la implementacién de un proyecto que tiene como
temdtica la realizacién de un campamento en una escuela

rural bidocente. En este proyecto los alumnos mostraron
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su capacidad para poder responder y solucionar imprevistos
siempre presentes en cualquier proceso de organizacién y
planeacion.

En el capitulo ;Hagamos una feria! Proyecto centro
de interés, se documenta, desde la mirada del docente
responsable del grupo, el camino que siguié para reconocer
areas de mejora en su ensefianza, asf como en los aprendizajes
de sus alumnos de primero, segundo y tercer grado. Ademads,
como experimenté el disefiar e implementar un proyecto que
tuvo como tematica desarrollar una feria, a propuesta de
los alumnos, y cémo incidié en aprendizajes vinculados a la
lengua escrita y la convivencia en el aula.

La lunada, el camino de un proyecto hacia la convivencia y la
colaboracion y Jugar futbol en la cancha de nuestra comunidad son
los titulos de dos capitulos que nos muestran la experiencia de
docentes multigrado con cinco y tres grados, respectivamente.
Los temas de los proyectos abordan intereses de alumnos de
localidades rurales. Los autores nos muestran lo complejo
de articular las propuestas de nifias y nifios con aprendizajes
esperados del curriculo nacional; a su vez los retos que atin tienen
por delante al trabajar nuevas formas de planeacién con sus
grupos.

Finalmente, el capitulo ;Hagamos experimentos! El
trabajo por proyectos en multigrado, da cuenta de los retos
de una docente multigrado, de primero y segundo, para
responder a las necesidades de aprendizaje del alumnado; en
él se muestra como la realizacién de diversos experimentos

permitié una dindmica de trabajo nueva, divertida, que
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motivé al grupo y les permitié avanzar en la construccién de
sus aprendizajes.

El libro cierra con una serie de conclusiones generales
respecto a la formacion inicial y continua para el multigrado.
También se sefiala el aporte de la EDM como espacio en
donde los profesores logran modificar sus concepciones, asi
como plantearse una didéctica especifica para la atencién de
los diversos grados en un mismo espacio 4ulico.

Esta obra, representa el acercamiento a pequenas
ventanas de lo que docentes e investigadores estdn aportando
para visibilizar y reconocer el potencial de la escuela rural y

de la docencia multigrado.
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CAPITULO I
PROYECTOS CENTRADOS EN INTERESES
INFANTILES. PRINCIPIOS PEDAGOGICOS Y
PROPUESTAS ABIERTAS

Lucila Galvdn Mora

Lydia Espinosa Gerénimo

La mediacion del maestro:

confluencia del saber y del no-saber-todavia
presencia hecha palabra

ese instante de stlencio

-Zambrano

1.1 INTRODUCCION

Un ctmulo de interrogantes, dudas y preocupaciones suele
inquietar a los docentes cuando tienen la opcién de desarrollar un
trabajo con proyectos en sus grupos escolares: ;podréinvolucrar a
todoslos alumnos, grandes y pequefios?, satender las necesidades
educativas de cada uno?, sfacilitar los aprendizajes esperados para
cada grado escolar? ;Podré desarrollar un proyecto sin dejar de
lado los distintos programas de estudio?, sabordar contenidos
de diferentes asignaturas y diferente grado?, saprovechar los
libros de texto? ;Alcanzard el tiempo previsto en el calendario
escolar?, sserd posible evaluar los aprendizajes diferenciados de
los alumnos? jQué diran los padres y las madres de familia?,

daceptaran esta forma de trabajo?, japoyaran las decisiones que
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tomen los niflos sobre actividades escolares?, ;permitirdn que
Jueguen en el aula y salgan de la escuela?

En situaciéon multigrado, las incertidumbres se
agudizan debido —en gran parte— a la ausencia en el
sistema educativo mexicano de un modelo curricular y una
organizacién escolar pertinentes para esta modalidad. La
mayoria de los docentes, ademas, no cuenta con asesorfa y
apoyos necesarios para avanzar en esta forma de trabajo.

Desarrollar proyectos en contextos multigrado, no
obstante, puede ser una experiencia enriquecedora para
los docentes y sus alumnos porque supone aprovechar la
diversidad del grupo y desplegar una labor educativa cercana
a los intereses vitales de los alumnos, atenta a sus distintas
necesidades educativas y vinculada a sus formas culturales de
participacién. Usamos la categoria “Proyectos centrados en
intereses infantiles” para destacar la presencia activa de los
alumnos en la génesis, organizacién y desarrollo los proyectos.
En nuestra concepcién, “plantar” un proyecto en el aula, no
solo significa que se lleva a cabo con el consentimiento de los
alumnos, sino que éstos se han apropiado de él y le imprimen
su propio sello.

Los proyectos asilogrados requieren de una estructura
curricular y una organizacién adecuadas para asegurar el
aprendizaje de todo el alumnado. A los docentes corresponde
encauzar propuestas y actividades infantiles por sendas
educativas, con base en los propésitos de los programas
de estudio, el enfoque de las asignaturas y los aprendizajes
esperados en cada una. Asimismo, deben procurar condiciones
para el trabajo simultdneo, y a la vez diferenciado, de alumnos
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que cursan grados distintos y presentan diferentes niveles de
desarrollo y avance escolar.

En este capitulo proponemos una serie de principios
pedagdgicos que, desde nuestra perspectiva, apuntalan los
proyectos centrados en intereses infantiles. Se basan en el
conocimiento sobre la ensefianza y su complejidad que han
arrojado varios estudios realizados en escuelas mexicanas
(Luna, 1997; Mercado, 2002; Arteaga, 2011); asi como en
investigaciones propias que hemos emprendido en escuelas
primarias unitarias ubicadas en contextos rurales (Galvan,
Solares y Espinosa, 2018 y Galvan, Solares y Espinosa,
2021). La amplia experiencia de Lydia Espinosa —coautora
de este texto— como maestra unitaria, constituy6 un sustrato
importante en la construcciéon de los principios pedagégicos
que exponemos, dado que* por mas de 20 afios impulsé un
trabajo con proyectos en escuelas de pequenas localidades
con alto grado de marginacion.

Nuestro propésito principal es contribuir ala discusién,
propuesta en este libro, sobre los retos y posibilidades de
un trabajo con proyectos en grupos multigrado. Y ofrecer
a los docentes interesados argumentos, nociones y algunos
referentes teéricos para apoyar un quehacer abierto a los
intereses y necesidades educativas de los alumnos, creativo
frente al curriculum vigente.

En primer término presentamos la “Problematica”

relacionada con la educacién multigrado que impacta la

* Lydia Espinosa Gerénimo se desempené como docente unitaria durante 24 afos, entre 1995 y
2018. Laboré en varias escuelas multigrado donde ademas de la ensefianza se encargé de la funcién
directiva. A lo largo de este tiempo, desarroll6 un trabajo con proyectos basados en los intereses y
preferencias de sus alumnos, cuyos principios y procedimientos se recuperan en este texto
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implementacién de proyectos educativos, identificada en
entrevistas y conversaciones con docentes multigrado
de varias zonas escolares del estado de Veracruz. En el
“Desarrollo” mencionamos las principales fuentes de consulta
que empleamos en la elaboracién del texto y exponemos los
“Principios pedagdgicos del trabajo con proyectos”, aporte
medular de este capitulo. Finalmente, en las “Conclusiones”
compartimos algunas reflexiones sobre la naturaleza de los
proyectos centrados en intereses infantiles y su potencial

educativo en contextos multigrado.
1.2 DESARROLLO

En torno a la educacién multigrado, existe una compleja
problematica relacionada con la invisibilidad que esta
modalidad ha tenido en las politicas educativas y la
organizacién escolar, a pesar de que en México 50.1% de
las escuelas de educacién basica (preescolar, primaria y la
modalidad telesecundaria) es multigrado (INEE, 2019). De
esta problematica, tres aspectos impactan el tema que nos
ocupa.

La escasa literatura existente orientada al trabajo con
proyectos en escuelas de educacién basica; particularmente,
en escuelas con organizacién multigrado. Algunos textos
que circulan entre los docentes abordan principalmente
el “método de proyectos” instrumentado en Instituciones
de Educacién Superior (IES), con el fin de promover una
formacién profesional vinculada al trabajo productivo
y la resolucién de problemas sociales (ITESM, s/f).

26



Otros proponen estrategias para favorecer aprendizajes
significativos a través de la participacion de los estudiantes —
J6venes adultos— en “précticas sociales auténticas” y “asuntos
del mundoreal” (Dfaz Barriga, 2003). Y otros més, sustentados
en una “pedagogia activa”, encauzan una “metodologia de
proyectos” en la formacién inicial de educadores, con la idea
de desencadenar procesos reflexivos y fortalecer los saberes
docentes adquiridos en el terreno de la préctica (Perrenoud,
2000).

Textos como los senalados, si bien son interesantes,
resultan distantes para los docentes que pretenden impulsar
proyectos en escuelas de educacién basica con organizacién
multigrado, dado que no se refieren a situaciones o problemas
relacionados con los niveles educativos que atienden. Existen
algunos documentos dirigidos a maestros de primaria y
secundaria que contienen orientaciones para el desarrollo de
proyectos de lengua y secuencias didacticas para la composicién
escrita (Camps, 1996); pero estas orientaciones, centradas
en la ensefianza de la disciplina, tratan de manera superficial
la especificidad de los contextos escolares y las condiciones
y exigencias de la ensefianza en grupos multigrado no son
consideradas.

Por otra parte, las Guias para el maestro de educacién
primaria,” publicadas en el marco del Plan de estudios
2011 (SEP, 2011a)* con el fin de facilitar la aplicacién

* Las Gufas para el maestro de educacién primaria, estan elaboradas por grado escolar y se
encuentran adosadas a los programas de estudio, también presentados por grado (Véase SEP
2011b, 2011c, 2011d, 2011e, 2011f, 2011g).

" El Plan de estudios 2011. Educacién Bésica, se propuso en el marco de la Reforma integral de la
Educacién Basica (RIEB), puesta en marcha con el fin de consolidar una politica ptiblica para elevar
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de “proyectos didéacticos” en la asignatura de Espariiol,
conducen la intervencién docente hacia el logro de los
“aprendizajes esperados” y los “estdndares curriculares”
prescritos de manera un tanto rigida (SEP, 2011a, p. 266).
Las indicaciones otorgan enorme peso a una planeacion
estricta y el tratamiento de contenidos escolares en proyectos
con tiempos preestablecidos. Los intereses, necesidades y
potencialidades de sus alumnos concretos —base germinal de
los proyectos que proponemos— parecen no ser importantes
en este planteamiento.

Estudios recientes reportan las dificultades que
enfrentan los docentes para conciliar los “proyectos
didacticos”, predefinidos en las gufas mencionadas, con las
eventuales propuestas de los alumnos (Mercado y Espinosa,
2020). Mencionan que segun el criterio magisterial este tipo
de proyectos prospera siempre y cuando “cobren vida”, es
decir, respondan a los intereses de los nifios y en funcién de
ellos sean modificados en el aula para activar su participacion.

Cabe senalar que los programas de estudio de primaria
contemplan el desarrollo de 14 “proyectos didacticos” por
grado escolar, lo que representa un desafio abrumador para
todos los docentes, més atn para aquellos que atienden varios

grados a la vez porque se ven obligados a impulsar distintos

la calidad educativa articulando los niveles de preescolar, primaria y secundaria, y afianzar un perfil
de egreso integrado (SEP, 2011% 8-10).4 El Plan de estudios 2011. Educacién Basica, se propuso
en el marco de la Reforma integral de la Educacién Basica (RIEB), puesta en marcha con el fin de
consolidar una politica ptblica para elevar la calidad educativa articulando los niveles de preescolar,
primaria y secundaria, y afianzar un perfil de egreso integrado (SEP, 2011% 8-10).
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proyectos simultdneamente.” En situacién multigrado, los
maestros recurren a complicadas maniobras para cumplir
con la temporalidad indicada en los diferentes proyectos
y armonizar la participacién diversificada de los alumnos.
Sabemos, por la cercania que tenemos con maestros y maestras
multigrado, la gran reserva que experimentan frente a
esta propuesta didéctica, la cual consideran sumamente
complicada y ajena a las exigencias de su labor.

El vacio de una formacién especializada —inicial
y continua— para trabajar con grupos multigrado,
particularmente para disefiar y aplicar estrategias didacticas
integradoras, como serfa el caso de los proyectos.

Los planes de estudio de las escuelas normales, principales
instituciones donde se forman nuevos maestros, no contemplan
espacios formativos para la enseflanza en multigrado (INELE,
2019). En algunas normales se ofrecen cursos de caracter
“extracurricular” o “complementario” a los estudios formales;
es decir, no se encuentran integrados a las mallas curriculares
oficialmente reconocidas.® Los programas de estos cursos

suelen centrarse en la planeaciéon de la enseflanza y la

> En una revisién efectuada a los programas de estudio de educacién primaria correspondientes al
Plan de estudios 2011 (SEP, 2011a), encontramos que se proponen 14 “proyectos didécticos” en la
asignatura de Espanol, para cada uno de los grados, lo que significa el desarrollo de un total de 84
proyectos en los 6 grados que integran el nivel. Haciendo un desglose, se contabiliza 18 proyectos
en cada uno de los primeros cuatro bloques y 12 proyectos en el quinto bloque, abarcando del 1° al
6° grados. Ademds, se sugiere realizar otro tipo de proyectos —ciudadanos, cientificos, tecnolégicos,
artisticos, civicos— para culminar el estudio de distintas asignaturas, en todos los grados.

® Las escuelas normales donde se imparten “cursos optativos” para el trabajo multigrado, identificadas
en una evaluacién de la oferta formativa, son tres: la Escuela Normal Rural “José Guadalupe Aguilera”
en Durango, la Escuela Normal Urbana de Balancan en Tabasco y la Benemérita Escuela Normal
Veracruzana “Enrique C. Rébsamen” (BENV) en Xalapa, Veracruz (INEE, 2019, p.147). En la reciente
“Licenciatura en Ensefianza y aprendizaje en Telesecundaria” se incluyen temas sobre pedagogifa por
proyectos y planeacién en multigrado en cursos obligatorios. (SEP, 2018; SEP, 2019).
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organizacién del grupo, asi como en los recursos didacticos
para favorecer el trabajo auténomo de los alumnos. El disefio y
aplicacion de estrategias didécticas para multigrado es un tema
tratado de manera marginal y la preparacién para la ensefianza
a partir de proyectos estd practicamente ausente (SEC-BENYV,
2003; SEP-SEV, 2012).

En formacién continua el panorama no es muy
distinto. Unicamente en una escuela normal publica, de las
266 que existen en el pais, se ofrece un programa de posgrado
dirigido a los docentes en servicio que laboran en escuelas
multigrado.” Este programa se denomina “Especialidad
en Docencia Multigrado” e incluye una serie de talleres
orientados al disefio, desarrollo y evaluacién de estrategias
didécticas acordes con las caracteristicas de los alumnos.® En
este marco curricular, se impulsa el trabajo con proyectos
en las aulas donde laboran los docentes, estudiantes de la
especialidad, con el consecuente andlisis de sus repercusiones
en el aprendizaje de los alumnos.

No tenemos registro de otro programa de posgrado
con estas caracteristicas, aunque si encontramos diplomados
orientados a la atencién de grupos multigrado en dos

entidades —Sinaloa y San Luis Potosi—, los cuales contemplan

" Un estudio sobre educacién normal en México (Medrano et. al. 2017, p.54), reporta un total de
460 normales y otras instituciones, de sostenimiento publico y privado, que ofrecen licenciaturas en
educacién bisica. La tipologfa incluye normales urbanas, rurales, superiores, experimentales, Centros
Rurales de Educacién Normal (CREN), Centros de Actualizacién del Magisterio (CAM); asi como
institutos, universidades, escuelas y colegios.

® La “Especialidad en Docencia Multigrado” se ofrece en la BENV. El programa incluye un campo
de formacién denominado “Desarrollo curricular y atencién a la diversidad”, donde se orienta un
proceso de intervencién docente innovador, a través del disefio y aplicacién de estrategias didécticas
diversas, basadas en proyectos con centros de interés, unidades y secuencias didacticas (BENV,
2015, pp. 86-87).
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el andlisis de experiencias pedagdégicas exitosas en diversos
contextos.”

Si bien en varias entidades se desarrollan acciones
de actualizacién para el trabajo con grupos multigrado,' la
mayoria sigue una légica general que presta escasa atencién
a los contextos especiticos donde laboran los maestros. Los
temas de estudio —ademads—suelen centrarse en los parametros
de evaluacién del desempeinio docente que propusieron
reformas educativas recientes, tales como la elaboracién de
una “planeacién argumentada” o el conocimiento puntual de
los “aprendizajes clave” para alumnos de educacién bésica
(INEE, 2018, p. 318-320).

Por su parte, el programa de tutoria dirigido a maestros
de nuevo ingreso que laboran en escuelas rurales (multigrado,
generales, indigenas y telesecundarias), propuesto a nivel
nacional, abrié la posibilidad para trabajar con proyectos en
aulas multigrado bajo la gufa de colegas expertos (SEP, s/f.
p. 16); no obstante, sabemos que la estrategia de operacién
de este programa no ha fluido y en muchas entidades incluso
no se ha llevado a cabo, dejando a los docentes noveles sin la
posibilidad real de recibir asesoria especifica en el terreno de
trabajo.

Las condiciones en que laboran los docentes multigrado

son doblemente dificiles. No sélo lidian con un curriculo

? Nos referimos a los diplomados “Atencién a Grupos Multigrado” de la Universidad Pedagégica
del Estado de Sinaloa, y “Formaciéon de Comunidades Docentes Multigrado para la Atencién a la
Diversidad en Educacién Basica” de la UPN-241 de San Luis Potosi.

' Entre estas estrategias destacan las “Caravanas Multigrado” en Guanajuato, las “Comunidades
Docentes Multigrado” en San Luis Potosi, asf como el “Taller Autoadministrable de Planeacién
Didéctica Argumentada” y el “Consejo Evaluador de Cursos Multigrado” en Durango (INEE,
2018, pp.317-324).
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estandarizado y concebido por grado, sino también con una
estructura y organizacién escolares elaboradas para escuelas
regulares de contextos urbanos que cuentan —por lo general—
con un maestro por grado y un director efectivo, cuestiones
que pasan por alto la sobrecarga de trabajo administrativo
que ellos enfrentan al asumir la funcién directiva ademas de
ensefiar en el aula.

Los formatos que deben entregar a la supervision
escolar estan diseflados para grupos unigrado y no
contemplan la existencia de grupos conformados con alumnos
en diferente grado. La plataforma digital donde se reporta el
avance escolar de estos alumnos —por ejemplo—, solo admite
“grupos regulares” conformados por grado, de tal manera
que los docentes multigrado no pueden visualizar su grupo
completo y se ven precisados a elaborar tantos reportes como
ntmero de grados atiendan. El grupo multigrado no existe
administrativamente y entre tantos malabares burocraticos
el desarrollo de estrategias pedagégicas integradoras —como
es el caso de los proyectos— parece una sinrazén a los ojos de
los maestros.

La organizacién del tiempo escolar, por otra parte,
impone un obstaculo casi insalvable al trabajo con proyectos.
Los periodos establecidos para el avance de los programas
de estudio y los plazos invariables para la evaluacién de
los aprendizajes, no siempre son compatibles con las rutas,
momentos y ritmos de actividad que siguen los proyectos.

Sabemos que el uso del tiempo es definitorio en
el desarrollo del curriculo y en el funcionamiento de las
escuelas, y es una de las preocupaciones cotidianas que
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permea las decisiones docentes sobre formas y momentos de
trabajo en el aula (Mercado y Luna, 2013, p. 104-106). En
situaciéon multigrado, esta preocupacion se experimenta de
manera més aguda, debido a las dificultades propias de una
ensefianza simultanea en medio de exigencias administrativas
y demandas de la comunidad que deben ser atendidas con
premura y asertividad.

Los docentes multigrado suelen objetar el trabajo con
proyectos por considerar que proponer actividades escolares
acordes con los intereses, ritmos, juegos y gustos de los alumnos
puede alejar de los propésitos educativos y propiciar pérdida de
tiempo. En su visién, la necesaria flexibilidad que conllevan los
proyectos deriva en una ingobernabilidad de la ensefianza que
impide cumplir metas y plazos indicados por una normativa
escolar que, si bien rige para grupos unigrado, ellos deben
asumir.

Los principios pedagégicos que planteamos en este
capitulo, se nutren de diversas fuentes. En la literatura sobre el
tema encontramos algunas referencias clave para el sustento
tedrico de los mismos, tales como la nocién de “cognicién
situada” desarrollada por Frida Dfaz-Barriga (2003), y la
“metodologia de proyecto” encaminada por Perrenoud (2000)
para movilizar saberes y desarrollar competencias.

En textos originales de Montessori (1995), Freinet
(1979, 1996), Freinet (1978, 1979), Tonucci (2006) e Iglesias
(1969, 1979), ubicamos ideas, estrategias y recursos para una
educacién centrada en los niflos. Estas autoras y autores no se
refieren propiamente a un “método” o “técnica de proyectos”,
pero sus aportaciones para aprovechar creativamente la

33



diversidad de intereses de los alumnos constituyeron una
fuente de inspiracién para la elaboracién de los principios
pedagégicos que exponemos en este capitulo.

Los estudios etnograficos realizados por Luna
(1997), Mercado (2002) y Arteaga (2011) en escuelas
primarias de diversos contextos, constituyeron un sélido
andamio conceptual para reconocer la centralidad que los
alumnos tienen en la enseflanza y su papel protagénico
tanto en la organizacién como en el desarrollo de las
clases. Este andamio apuntala, sin duda, la construcciéon
de los principios que sostienen los proyectos centrados en
intereses infantiles.

El programa “Apoyo a la Educacién Primaria Rural
UNIBID” (SEC, 1993) que oper6 en Veracruz en la década
de los noventa, dirigido a los docentes de escuelas unitarias y
bidocentes, ayudé a concebir ambientes de trabajo a partir de
las responsabilidades compartidas entre alumnos y docentes,
asi como a reconocer la importancia que los recursos
didacticos tienen para el trabajo auténomo de los alumnos y
el desarrollo de los proyectos.'

Investigaciones previas que hemos realizado sobre la
atencion a la diversidad de los alumnos en grupos multigrado,
(Galvan, Solares y Espinosa, 2018), constituyeron también un
soporte en la elaboracién de los principios. A partir de ellas

advertimos los aspectos didacticos, sociales y emocionales

"' Nuestro reconocimiento a los profesores Agustin M. Pensado Calderén+ y Alfonso Villegas Gallardo,
quienes a partir de su experiencia como docentes unitarios, disefiaron y compilaron la propuesta de
recursos didacticos para escuelas rurales multigrado a la que hacemos referencia (SEC, 1993). En la
actualidad, este material sigue siendo referente importante para muchos maestros rurales.
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que los docentes deben considerar al desarrollar proyectos
educativos, con el fin de generar mejores aprendizajes y la

colaboracién entusiasta de los alumnos.

1.2.1 PRINCIPIOS PEDAGOGICOS
DEL TRABAJO CON PROYECTOS

En este apartado, exponemos cinco principios pedagdgicos
que consideramos fundamentales para desarrollar proyectos
centrados en los intereses de los alumnos de grupos multigrado.
Todos estan relacionados y expresan una forma de trabajo en el
aula basada en la “libre eleccion” de los alumnos (Montessori,
1995). Reconocer la capacidad de los nifios y las nifias para
tomar decisiones sobre su propia ruta y participacion en el aula
constituye una premisa bésica de los principios que proponemos;
éstos son constructos teéricos sustentados en determinadas
nociones sobre la ensefianza y el aprendizaje. En conjunto,
pueden tomarse como marco conceptual para el trabajo con
proyectos que los docentes pueden enriquecer a partir de su
Juicio critico y experiencia profesional.

En aras de cierta concrecién, la descripciéon de los
principios incluye ejemplos relacionados con un proyecto
denominado “El pasillo del color”, puesto en marcha en
una escuela unitaria. La meta de este proyecto fue que los

alumnos plasmaran dibujos de su autoria en una pared recién
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construida de la escuela, con la idea de que se divirtieran,
aprendieran a convivir y a respetar sus diferencias."

Los principios pedagégicos que describimos a continuacién
son los siguientes: negociacién inicial con los alumnus,
planeacion flexible y compartida, vinculacién con contenidos
escolares, ayuda mutua y autonomfia, trabajo conjunto con

padres y madres de familia
1.2.1.1 NEGOCIACION INICIAL CON LOS ALUMNOS

La puesta en marcha de un proyecto centrado en intereses
infantiles exige consenso y acuerdos previos con los alumnos.
No deriva de la voluntad o decision exclusiva de los docentes,
aunque sean ellos quienes tomen la iniciativa sobre esta forma
de trabajo. En todo caso, la intervencién de los nifios y nifias
del grupo tanto en el inicio como durante todo el desarrollo
es fundamental para que un proyecto prospere y llegue a
buen puerto. Las preferencias, inclinaciones y decisiones de
los alumnos constituyen la punta de lanza, la savia de un
proyecto.

Desde esta perspectiva, los proyectos no estan
predefinidos. Los docentes pueden vislumbrar, anticipar
e incluso proponer posibles proyectos con base en los
intereses predominantes de los alumnos, sus inquietudes
del momento y su contexto inmediato, los “aprendizajes

esperados” y los temas de estudio sefialados en el curriculo,

'* Este proyecto se llevé a cabo en la escuela donde laboré Lydia Espinosa, durante los primeros
meses del ciclo escolar 2015-2016 (septiembre-octubre). Una descripcién analitica del desarrollo de
este proyecto, se encuentra en Galvan (2016).
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pero esto no significa que se lleven a cabo tal y como se
conciben originalmente. En todo caso, un proyecto es una
construccién colectiva que incorpora la voz y el sentir de
los alumnos, sus prioridades y expectativas.

En grupos multigrado, la negociacién inicial de
un proyecto conjuga la diversidad de intereses infantiles a
partir de propésitos claros de aprendizaje y socializacién.
La disparidad de edades, necesidades educativas y avances
escolares manifiesta sobre todo en aulas con més de dos
grados escolares, hace que los intereses infantiles apunten
a muchas direcciones, abarquen multiples aspectos e incluso
se contrapongan. Estos “complejos de intereses” son una
“realidad viviente”, como apunta Freinet (1996, p.116). No
se puede evitar, esquivar o delegar. Es necesario buscar un
punto de encuentro en medio de las diferencias, un cauce para
dirimir posibles antagonismos. Asi el maestro, la maestra,
hacen un trabajo de negociacién con intencién pedagéogica.

La negociacién exige ciertas condiciones. Establecer
un ambiente de confianza en el aula para el didlogo y la
escucha mutua, es una de ellas. Prever tiempos y espacios
para la reunién sistematica, para la conversacién con todos
los alumnos, es otra. En escenarios multigrado la “asamblea
escolar” constituye un espacio privilegiado para que nifios
y niflas de variadas edades expongan sus ideas, aprendan a
escucharse, defiendan sus puntos de vista con argumentos
propios y tomen acuerdos de trabajo (Sinchez, 2014). La

asamblea favorece la convivencia respetuosa entre alumnos
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con intereses encontrados, asi como el consenso en medio de
la pluralidad.*’

Un proyecto requiere ser asumido por los alumnos
como propio. El nombre que reciben es una prerrogativa
infantil y suele expresar los intereses inmediatos, el lenguaje
y la visién del mundo de los nifios. “El pasillo del color”,
“La albercada”, “Las jardineras”, “El columpio”, “Estrellita”,
“Mente y corazén viajeros”, “jCumpleafios!” y “Festival
navideno”, por ejemplo, son los nombres que recibieron los
proyectos desarrollados en la escuela unitaria de referencia, a
lo largo de dos ciclos escolares.'*

“El pasillo del color”, que usamos como ejemplo, era
identificado originalmente por la maestra como “Expresién
grafica en las paredes” por su asociacién con algunos
contenidos curriculares, y con ese nombre lo propuso a
los alumnos al inicio del ciclo escolar (Cruz, 2015). Pero el
proyecto pronto cambié de nombre y orientacién. Los nifios
y nifias empezaron a llamarle “El pasillo del color” debido
al entusiasmo que generd en todos ellos la expectativa de
iluminar con sus propios dibujos un area de la escuela.

Este principio implica reconocer la capacidad de
los alumnos para tomar decisiones relacionadas con su
escolaridad. {Lejos laidea del maestro que ejerce autoritarismo

irrestricto en el aula sin tomar en cuenta la opinién infantil!

'* La asamblea escolar es una propuesta central de la llamada Pedagogia Freinet, que busca
desarrollar la vida democratica en la escuela y la autonomfa de los alumnos. Para un acercamiento
a los propésitos, implementacién y alcances de la asamblea en escuelas mexicanas, véase el texto
de Sanchez (2014).

'* Estos proyectos se llevaron a cabo en la escuela primaria unitaria de Mundo Nuevo —donde laboré
Lydia Espinosa durante 7 afios— en los ciclos escolares 2015-2016 y 2016-2017.
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(Luna, 1997). Los alumnos, como indican varios estudios,
tienen relativo poder en el aula y en determinados momentos
se involucran en la “redefinicién estratégica” de situaciones
que demandan su participacién (Lacey, 1977). En su condicién
de sujetos activos, niflos y niflas toman decisiones, asumen
responsabilidades y establecen acuerdos para la convivencia

y su trabajo en la escuela.
1.2.1.2 PLANEACION FLEXIBLE Y COMPARTIDA

Eldesarrollodeunproyectorequiereunacuidadosaplaneacion,
flexible y publica. No puede dejarse a la deriva o al vaivén de
lo impredecible. E1 docente y los alumnos, integrantes todos
del grupo multigrado, son participes y juntos elaboran un
plan de trabajo, dan seguimiento a las actividades y rinden
cuentas de logros y pendientes. La apertura de un proyecto
es un ejercicio de planificacién compartida.

Se trata de una planeacién detallada pero no anquilosada
en moldes prestablecidos, de un ejercicio de organizacién para
establecer un orden y dar al nifio, a la nifia, voz y voto en el
desarrollo de la clase y el trabajo escolar. De fomentar un
“orden cooperativo”, necesario para que los alumnos puedan
actuar libremente y con responsabilidad (Freinet, 1979, pp. 17-21).

Los acuerdos de trabajo tomados en la negociacién inicial
tuncionan como pistas en el camino que siguen los alumnos
con relativa autonomifa. Por ello, es importante que todos
vean y “toquen” esos acuerdos, las actividades previstas y las
responsabilidades que asumen. Que tengan a mano un plan de
trabajo gréfico, sencillo y esquematico, a manera de hoja de ruta.
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Un papelégrato colocado sobre una pared del aula, a
la vista de todos, puede ser util para este propésito. En él
se anota el nombre del proyecto, las tareas individuales y
colectivas, los temas de estudio, los recursos y materiales
necesarios; los tiempos y los productos de trabajo acordados.
Se expone el nombre de los nifios y nifias responsables de
cada actividad, los equipos que se integran y, por lo general,
el tipo de colaboracién que se requiere de los padres.

El papelégrafo de “El pasillo del color” exhibia las
actividades que los alumnos acordaron desarrollar: bosquejo
de dibujos, medir dreas en paredes, elaborar presupuesto,
comprar pintura, lavar pasillo, solicitar permiso e invitacién
a padres y madres; asi como los temas de los dibujos que
harfan: estrellas, mariposas, flores, frutas, libros, manos, sapos,
ranas, barcos, corazones, soles y arcoiris. Exponfa ademas los
recursos requeridos para pintar: pinceles, brochas, camisetas,
trapos, botes y vasos; y para lavar el pasillo: jabén, agua,
esponja, cubeta, escoba, jerga. Resaltaba la palabra “Medir”
y una lista de instrumentos de medicién: metro, regla,
flexémetro, plomada. Publicaba los nombres de los nifios y
nifias que encabezaban los equipos, y mostraba varias veces
la palabra “Listo”, en color rojo, sefialando las actividades ya
realizadas.

Podemos decir que el papelégrafo funciona como un
“registro dindmico” del derrotero de un proyecto, donde los
alumnos pueden seguir visualmente los avances y monitorear su
propia participacién. Asf identifican facilmente las actividades

realizadas y las pendientes, las tareas que por algiin motivo
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se postergan o eliminan, las metas logradas y aquellas que
no se alcanzaron. Ayuda a todos en la responsabilidad de su
ejecucion.

En un estudio previo identificamos que el papelografo
es un recurso pedagégico que implica a todos los alumnos
de un grupo multigrado (Galvén, Solares y Espinosa, 2018).
A partir de su elaboracién, todos pueden distinguir tareas
individuales y colectivas, ubicar temas de estudio comunes
y perfilar actividades diferenciadas en atencién a la edad,
necesidades y caracteristicas de cada quien. Representa
graficamente el proceso de planeacién compartida entre
docentes y alumnos.

Paralelamente el docente trabaja en una planeacién
especifica donde ubica asignaturas y contenidos que seran
abordadas en el proyecto, anticipa formas de organizacién
del grupo y plantea actividades que seran desarrolladas de
manera simultdnea. También prevé apoyos individuales para
algunos alumnos y determinados recursos para el trabajo
auténomo. La planeacién de clase del docente, acomparfiada
por las propuestas de los alumnos, es la base de la estructura
curricular que contienen los proyectos.

La planeacién de un proyecto es un proceso vivo
y cambiante. Los planteamientos iniciales se ajustan y
reacomodan de acuerdo al ritmo de trabajo de los alumnos,
los imprevistos e imponderables del aula. El maestro o la
maestra valora y decide el momento justo para hacer un alto
y revisar, precisar, replantear o cambiar actividades, tiempos

y compromisos. La capacidad reflexiva del docente se pone
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en juego al sopesar los avances de un proyecto y actuar en
consecuencia, para dar lugar a una ensefianza con sentido

para todos los alumnos (Mercado y Espinosa, 2020).

1.2.1.3 VINCULACION CON
CONTENIDOS ESCOLARES

Todo proyecto tiene estructura curricular y una base de
contenidos que el docente define una vez establecidos
los primeros acuerdos con los alumnos, en funcién de los
propoésitos y programas educativos del nivel, el enfoque de
las asignaturas, los aprendizajes esperados y las necesidades
educativas de cada nifio y nifia del grupo. El curriculo es
un referente importante en el trabajo con proyectos; pero
esto no significa que los intereses vitales de los alumnos se
desdibujen. Algunos autores sostienen que al poner en marcha
un proyecto los docentes tratan de “liberar el aprendizaje”,
y en este intento pedagdgico “el curriculo es un medio, un
mapa que orienta, no la finalidad de la educacién” (Rincén-
Gallardo, 2020).

Un proyecto que surge de los intereses, gustos y
prioridades infantiles requiere ser encauzado educativamente.
Para ello los docentes seleccionan contenidos, asignaturas,
ambitos o temas trasversales que es factible abarcar durante el
curso del proyecto, considerando la diversidad de necesidades
de los alumnos. Esta labor exige conocimiento puntual de los
programas educativos y habilidad para hacer adecuaciones
curriculares, saberes que los docentes multigrado cultivan
cotidianamente (Arteaga, 2011).
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Los proyectos asf concebidos fomentan la socializacién
de los alumnos que, en algunos contextos multigrado,
presentan gran diferencia etaria y escolar. El trabajo en
equipos conformados indistintamente, las responsabilidades
compartidas y los consensos construidos en medio de la
diversidad representan, como bien advirtié Tonucci (2006),
experiencias de democracia en la escuela sumamente
formativas, que preparan para la convivencia en una sociedad
cada vez mas fragmentada.

A diferencia de los proyectos que impulsan el trabajo
productivo para la trasformacién y la solucién de problemas
sociales, propios de la educacién superior (ITESM, s/t), los
proyectos que se desarrollan en educacién primaria buscan
establecer ambientes lidicos de aprendizaje. Los nifios y nifias
aprenden en situaciones escolares que resultan interesantes,
creativas y disfrutables; en juegos donde producen nuevos
conocimientos y desarrollan su pensamiento critico. Para
Freinet (1996, p. 238), asi se despliega una “pedagogia del
trabajo” que requiere la constante vigilancia e intervencién
certera de los docentes.

“El pasillo del color” —-retomando el ejemplo— fue
producto de una negociacién al inicio del ciclo escolar. El
grupo abarcaba los seis grados de educacién primaria y 12
de 23 alumnos eran de nuevo ingreso. La maestra vefa la
necesidad de que nifios y nifias se conocieran y comunicaran
entre ellos, aprendieran a respetar sus diferencias y se
expresaran sin temor. Inspirada en los planteamientos de

Freinet (1978) sobre el “arte infantil” en la escuela y de
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Iglesias (1979) sobre la “sabia pedagogia” de la expresién
libre, propuso a los alumnos que plasmaran dibujos en una
de las paredes escolares, en colaboracién y divirtiéndose.
Propuesta que fue acogida con gran entusiasmo por todos
los alumnos, los grandes y los pequefios.

En este proyecto, se abordaron contenidos de
Formacién Civica y Etica relacionados con la tolerancia y
el respeto a la diversidad de ideas; Matematicas, vinculados
con los instrumentos de medicién y el célculo de superficies;
y Espanol, concernientes a la alfabetizacién inicial y la
escritura de diferentes tipos de textos. Educacién Artistica
se consider6 con temas referidos a los colores primarios, la
composicién de pigmentos, y el trazo de dibujos temadticos;
y Ciencias Naturales, con la férmula del agua, la nutricién
de las plantas y el cuidado del medio ambiente. Es decir, los
alumnos estudiaron contenidos correspondientes a cinco
asignaturas, con diferentes niveles de complejidad de acuerdo
a su avance escolar. Nifios y nifias se integraron como grupo,
experimentaron la colaboracién y el respeto mutuo.

La estructura curricular del proyecto, no impidi6 la
diversién y el juego. Plasmar los dibujos en las paredes era
el mayor interés de los alumnos y se encaminaron gustosos
a lograrlo. El trabajo de la maestra incluy6 una planeacién
basada en los propésitos y contenidos curriculares planteados
en los programas de estudio que aplicaba en su grupo
multigrado.

Este principio se basa en la resignificacién del
curriculo en el aula, en la funcién mediadora del docente para
responder alos contextos e intereses vitales de los alumnos. La
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organizacién de contenidos escolares en torno a un proyecto
se da en lainterseccién de los aprendizajes esperados formales
y las inquietudes o curiosidad de los alumnos por conocer y
hacer cosas nuevas. Asi, los conocimientos adquiridos en la
escuela forman parte de su mundo y experiencia de vida.

De acuerdo con estudios sobre la circulacién de
saberes en la escuela multigrado (Santos, 2011), advertimos
que vincular los proyectos con la propuesta curricular puede
enriquecer los aprendizajes mutuos entre los alumnos,
al implicarlos en busquedas de conocimientos nuevos.
Aprender unos de otros, aprender juntos, son experiencias
de conocimiento compartido que apuntan a aprovechar la

fertilidad de la diversidad en las aulas.
1.2.1.4 AYUDA MUTUA Y AUTONOMIA

Los proyectos vinculados a los intereses infantiles propician la
colaboracién, la ayuda mutua y la autonomia de los alumnos;
aspectos cruciales en grupos multigrado. Los alumnos saben
que no estéan solos y cuentan con el apoyo del docente y de sus
pares. Aprenden que la contribucién individual es importante
para conseguir metas comunes y el avance de todos.

En situacién multigrado los alumnos mayores suelen
apoyar a los pequefios y asi acrecentar su liderazgo; los
pequeiios tienden a ayudarse entre ellos y colaborar con
gusto en equipos de compafieros en grados superiores.
Los mayores conducen las rutinas del aula, coordinan
actividades, consultan materiales y toman decisiones sobre
el rumbo de las tareas. Los pequefios siguen a los mayores,
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los imitan, confrontan, admiran o cuestionan, y no dudan
en pedir su apoyo para resolver vicisitudes escolares. Estos
variados intercambios infantiles constituyen el cimiento del
aprendizaje colaborativo que puede encauzar un proyecto
(Uttech, 2001 y Rosas, 2016).

La ayuda mutua y reciproca entre los alumnos se
facilita con la organizacién de distintos agrupamientos —ciclos,
subgrupos, equipos, parejas— donde nifios y nifias pueden
compartir conocimientos y tareas. Estos agrupamientos, como
advertimos en otro estudio, propician tanto la colaboracién
como el trabajo auténomo de los alumnos (Galvén, Solares y
Espinosa, 2018).

En el marco de un proyecto, los docentes procuran que
los alumnos cuenten con materiales adecuados para explorar e
investigar por si mismos y en colaboracién los temas de estudio
acordados. Estos pueden ser “guiones”, “fichas” o “tiras” con
indicaciones claras y sencillas para orientar sus busquedas
y actividad en la escuela o en casa, durante uno o varios dfas
(Iglesias, 1969).

Los alumnos de grados superiores, movidos por
su propio interés, suelen utilizan los libros de texto como
guiones de trabajo para avanzar a su propio ritmo; y los mas
aventajados, duefios de si, disefian su propia ruta para acceder
a nuevos conocimientos empleando otros recursos presentes
en el aula, como los materiales de la biblioteca.

El proyecto “El pasillo del color” contemplé trabajo
individual y colectivo con distintos agrupamientos. Los
alumnos transitaron de uno a otro agrupamiento en funcién
de la tarea encomendada. Primero cada uno elabor6é un
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dibujo en su cuaderno, con base en los temas apuntados
en el papelégrato. Luego formaron subgrupos de tres para
compartir los dibujos y decidir cudl de ellos adornarfa la
pared. El dibujo seleccionado se enriquecié con nuevas ideas
y otros temas; entre todos midieron, resaltaron y colorearon
los motivos, y se eligié el nombre que llevarfa. La versién
tinal se plasmé en una cartulina del tamarfio que lucirfa en el
pasillo.

En determinado momento, formaron otros equipos con
alumnos de distinto grado para delinear el dibujo en la pared.
Los alumnos mayores ayudaban a medir y trazar el dibujo;
mientras los pequefios observaban y dirigian el trabajo.
Sefialaban un trazo fuera de lugar o un elemento de la tematica
—flor, 4rbol, arcofiris, gusano, sol- que consideraban no tenfa
el tamafio adecuado. Los mayores, pacientes, corregian.

Después volvieron a los subgrupos de tres para pintar
los dibujos en la pared. Los mayores repartieron brochas
y pinceles, con registro de préstamo en mano; los pequeiios
mezclaron colores con gran entusiasmg. Entre todos cuidaron
la perfeccién del dibujo y borraron manchas o brochazos
equivocados. Ilusionados, imaginaban la pared adornada con
sus dibujos.

Con antelacién y en parejas investigaron sobre los
temas expuestos en el bosquejo del dibujo. Se apoyaron en las
orientaciones contenidas en “tiras” y “fichas de trabajo” que
la maestra elaboré previamente; asi como en otros recursos
accesibles, como la “agenda diaria” y el “papelégrafo” del
proyecto exhibidos en el aula. Recopilaron informacién
relevante, consultaron textos, cotejaron datos. Anticiparon la
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presentacién publica de sus dibujos y eligieron a los oradores,
quienes debfan preparar la exposicién con la informacién
compilada entre todos.

La participacion de las madres de familia en este proyecto
tue determinante para que los alumnos pudieran llevar adelante
este proyecto apoyandose unos a otros, compartiendo una
experiencia educativa en la que todos pusieron su granito de
arena.

Aprender a aprender, premisa de la educacién bésica
en nuestro pafs, sustenta el propésito y sentido de este
principio. La reciprocidad entre alumnos da lugar a una
construccién colectiva del conocimiento que potencia los
aprendizajes esperados y fortalece la convivencia entre los
alumnos (Rockwell y Rebolledo, 2016 y Arteaga, 2020). La
ayuda mutua entre pares proporciona confianza y enaltece la
ensefianza simultanea en aulas multigrado. Después de todo,
como dirfa Freinet (1979, p.51), “jLos niflos tienen el secreto

de hacer comprender a otros nifos...!".

1.2.1.5 TRABAJO CONJUNTO
CON MADRES Y PADRES DE FAMILIA

El despliegue de proyectos en aulas multigrado, requiere
necesariamente de la colaboracién de las madres y padres
de familia Se trata de una colaboracién informada sobre el
trabajo con proyectos que demanda de los docentes tiempo,
atencién y sensibilidad para ponerlos al tanto, conseguir su

participacién y su respaldo.
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En paralelo a la negociacién inicial con los alumnos
corre la negociacién con las madres, padres y tutores'’
Y en no pocas ocasiones con habitantes de la comunidad
que aun sin hijos en la escuela se interesan y colaboran en
la vida escolar. Es importante dar a conocer generalidades
sobre el trabajo con proyectos antes de iniciar alguno con
los alumnos. La informacién oportuna es requisito para
conseguir la anuencia y colaboracién paterna, sobre todo en
centros donde se desconoce esta forma de trabajo.

En conversaciones eventuales o reuniones puntuales,
en encuentros formales o informales,'® los padres o tutores
van conociendo propésitos, actividades y temas de estudio
asociados a los proyectos. Los docentes se implican en una
labor de permanente convencimiento. Algunas actividades
que desencadenan los proyectos pueden resultar banales
o extrafias a los ojos paternos —como pasear, jugar con
agua, pintar las paredes de la escuela—, lejanas a las ideas
comunes sobre lo que se debe hacer y aprender en la escuela.
Es importante considerar estas ideas —casi siempre muy
arraigadas—para promover un cambio de visién. Tiempo y

paciencia son claves.

'” En las escuelas de educacién basica existe la figura del “tutor”, quien representa a los padres o
madres de familia en trdmites escolares y eventos que requieren su presencia. Administrativamente,
se designa “tutor” a toda persona responsable del alumno, ya sean progenitores u otros familiares.
Incluso existen formularios especificos dirigidos a los tutores, para obtener informacién relativa a la
Ficha Individual Acumulativa que los docentes deben integrar de cada uno de los alumnos.

'“ En educacién basica funcionan organismos formales para la regular la participacién social, como
la “Asociacién de Padres de Familia” y el “Consejo Escolar de Participacién Social”. No obstante,
entre maestros y padres ocurren multiples encuentros cotidianos relacionados con apoyos para la
escolaridad de los alumnos que suelen pasar desapercibidos porque no estan formalmente reconocidos
(Galvén, 1998).
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A través de su participacién en proyectos los
progenitores de los alumnos se aproximan a la dindmica de
un aula multigrado, la convivencia entre alumnos de diferente
edad, el liderazgo que algunos asumen y las ventajas del
aprendizaje colectivo. La idea que pudieran tener de la escuela
multigrado como “deficitaria” o “incompleta” suele quebrarse
cuando conocen formas de trabajo distintas, a partir de las
cuales los alumnos rompen barreras y adquieren confianza
en sf mismos (Cano y Espinosa, 2019).

La participaci6on de las familias es cautelosa,
progresiva. Después de todo, bien lo saben los docentes, el
grupo de padres no es ningtin conglomerado homogéneo
y manipulable. Necesitan estar informados, ser tomados en
cuenta y reconocidos como sujetos de la escuela para contar
con su colaboracién en propuestas didacticas que, como los
proyectos, suelen verse con reserva porque salen del marco
tradicional.

En “El pasillo del color” -nuestro ejemplo— la
participacién comunitaria fue nutrida. La maestra aporté
sus propios recursos para adquirir pinturas, brochas y
pinceles; y algunas madres acordaron acompafarla para la
compra. También otorgaron permisos para que nifias y nifios
“jugaran” con las pinturas y plasmaran sus dibujos en la
pared. El abuelo de un nifio que era albaiiil explicé al grupo
de alumnos el uso de la “plomada” y la manera de combinar
varios colores.

Las madres decidieron que cuando el pasillo luciera
los dibujos, lo convertirfan en comedor escolar, lugar
agradable donde los nifios pudieran tomar su refrigerio
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diario. Organizaron rondas para elaborar los refrigerios y
acordaron solicitar una modesta cuota para que la economfia
tamiliar de las sefioras a cargo no resintiera.

Antes del evento, lavaron las paredes para que los
nifios pudieran trabajar sobre la superficie limpia. Y el dia
sefialado, algunas sefioras estuvieron presentes desde primera
hora. Pusieron ropa adecuada a los pequefios, hicieron agua
de limén para que los niflos se mantuvieran hidratados,
prepararon “pambazos” que los nifios comieron avidos durante
el descanso, mientras refan y contemplaban los dibujos todavia
a medio hacer. La jornada fue ardua y divertida jLa escuela era
una fiesta!

Una semana después, padres, madres, abuelos, tutores
y habitantes asistieron a la presentacién publica de los dibujos.
Los nifos y nifias elegidos, expusieron los temas, actividades
y aspectos que habfa aprendido al hacer sus dibujos. Todos
los asistentes segufan con atencién los relatos, aplaudian
complacidos, con orgullo en los ojos cuando quien hablaba era
su hijo, su hija.

Hasta la fecha, cinco anos después de ese evento, los
dibujos se mantienen en la pared, aunque muchos nifios y nifas
de entonces han concluido la primaria y dejado la escuela. Las
madres han decidido conservar “el pasillo del color” como
muestra del “arte infantil” que se puede crear en una escuela
rural.

Este principio reconoce el proceso de trabajo conjunto
que realizan maestros, padres y madres de familia para
apoyar el aprendizaje de los alumnos. Un trabajo que suele
pasar desapercibido para supervisores y otras autoridades
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educativas, pero que forma parte de la vida cotidiana de la
escuela y contribuye a la continuidad de la institucién escolar
(Galvan, 1998). Desde esta perspectiva, la participacién
de padres y madres en la vida escolar supone mucho mas
que otorgar permisos o apoyos econdmicos, significa una
experiencia de empoderamiento que los coloca en un lugar
protagénico de la escena escolar, desde el cual defienden junto

con los maestros los derechos fundamentales de la infancia.

1.3 Conclusiones

Los principios pedagbgicos que sostienen un trabajo con
proyectos centrados en intereses infantiles, que planteamos
en este capitulo, deben tomarse como una propuesta abierta a
la discusién sobre la pertinencia de desarrollar proyectos en
grupos multigrado.

No pretendemos dar solucion a la compleja
problematica que enfrentan los docentes que laboran en
escuelas multigrado. Esta es de cardcter estructural. Tiene
que ver, como ya expresamos, con la invisibilidad de la
educaciéon multigrado en el Sistema Educativo Mexicano,
que algunas autoras (Mercado, 2002 y Arteaga, 2011) han
cuestionado con sdélidos argumentos. Nuestra modesta
intencién es mostrar, a través de estos principios, una
perspectiva holistica del trabajo con proyectos en escuelas
multigrado y, si fuera posible, aligerar algunas dudas que los
docentes expresan sobre su viabilidad.

Desarrollar proyectos no significa dejar de lado
otras estrategias de enseflanza, como pueden ser las
secuencias didacticas o el tratamiento de temas comunes
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con actividades diferenciadas que muchos docentes llevan
adelante. Consideramos que los proyectos representan una
opcién educativa con gran potencial pedagdgico que puede
ser impulsada en contextos multigrado con eficiencia y
creatividad. Como indica Little (2020), entre la variedad de
pedagogias multigrado el trabajo con proyectos constituye
una de las mejores alternativas para que los alumnos aprendan
juntos aceptando sus diferencias, cuestion medular cuando
éstos cursan diferentes grados.

En nuestra experiencia, cuando los proyectos surgen
de los intereses infantiles generan aprendizajes significativos
y gusto por la escolaridad. El juego y la diversién que suelen
desencadenar las actividades escolares en este marco estan
vinculados al plan de estudios y los contenidos a enseiiar.
Como mostramos en uno de los principios, los aspectos
curriculares conforman la estructura pedagdgica de los
proyectos y orientan su cauce educativo.

Los proyectos centrados en los intereses infantiles
aprovechan la diversidad de los grupos multigrado, en
los cuales la diferencia etaria y escolar de los alumnos
representa un capital pedagégico invaluable. Estos proyectos
desbaratan la “fantasfa del grupo homogéneo” (Santos, 2011)
como garante de aprendizajes significativos; y propician
labores diferenciadas, avances colectivos, responsabilidades
personales y autonomia en el quehacer infantil. Parten
de la singularidad de cada alumno, de sus necesidades e
intereses particulares para promover situaciones didécticas

compartidas.
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El desarrollo de la autonomia en los alumnos es
una de las ventajas de pertenecer a un grupo multigrado,
una autonomia que se construye en medio de procesos de
colaboracién entre pares y negociacién de saberes (Uttech,
2001; Rockwell y Rebolledo, 2016; Arteaga, 2020). La ayuda
mutua entre nifios y nifias de diferente edad, tanto como
el trabajo autébnomo para alcanzar metas comunes, implica
una labor docente basada en el conocimiento cotidiano de
los alumnos, orientada a modular la interaccién infantil y
propiciar la colaboracién y la reciprocidad.

Ciertamente el docente es un gufa educativo con
responsabilidadesprofesionalesclaras. Atenderlasnecesidades
cambiantes de los alumnos, los retrocesos, avances, titubeos y
progresos de cada uno en el trabajo escolar es condicién para
la ensefianza simultanea. El maestro, la maestra, siempre son
“directores de la escena” (Freinet, 1979, p.24), su presencia en
el aula es insustituible.

En un proyecto el docente acompafia a los alumnos
en el sentido que Van Manen otorga a esta accién (1998).
Un “animar vigilando”, una custodia que lleva hacia
adelante, dirige los esfuerzos infantiles, incita a correr
riesgos y proporciona confianza. En multigrado, este tipo de
acompainiamiento vuelve al docente cada vez mas perceptivo
y sensible a las diversas necesidades e intereses de nifios y
nifias para adelantar una ensefianza con varios grados a la
vez.

Observar, escuchar, motivar y conducir a los alumnos
son saberes inherentes a la ensefianza que se ponen en juego
durante el curso de los proyectos. En este sentido, resaltamos
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el desarrollo de un pensamiento reflexivo como soporte de
la “solicitud pedagégica” que despliegan los docentes. Una
apertura hacia los nifios y nifias con el propésito de que todos
desarrollen su potencial (Van Manen, 1998).

Destacamos también la tarea mediadora del docente
en la génesis y curso de los proyectos. Mas alla de conjugar la
propuesta curricular con los intereses vitales de los alumnos
—tarea necesaria— la mediacién del maestro o la maestra
representa un andamio para que los alumnos puedan “crecer
siendo”. En palabras de Zambrano (2007) la mediacién del
maestro abre un “camino de tiempo” para que los alumnos
puedan “descubrir” el mundo y con ello “irse descubriendo”;
entre otras cosas, por la confianza que deposita en cada uno
de ellos. Esa fuerza emocional que los hace germinar, erguirse

sin miedo, con alegria y determinacién.
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CAPITULO I
LA PLANEACION FLEXIBLE DE PROYECTOS
DIDACTICOS EN LA TRANSFORMACION DE LA
PRACTICA DOCENTE MULTIGRADO

Ingrid Susana Gutiérrez Pavon
Maria Esther Tapia Alvarex

2.1 INTRODUCCION

Ser docente en una escuela multigrado no es tarea facil, desde
la formacién inicial se fomenta la visién de que al egresar de
las normales o universidades van a trabajar en una escuela
de organizacién completa y con grupos unigrado (Mercado
y Luna, 2013), lo cual, al no ser asf, empuja a la mayorfa de
estos profesores noveles a enfrentar la realidad sin estar
preparados para ello. Es entonces cuando se ven orillados a
buscar informacién, estrategias, précticas exitosas y materiales
para aprovechar el trabajo con un grupo multigrado, o, por
el contrario, buscan resolverlo como si estuvieran en un aula
unigrado sobrelas bases delaformaciéninicial que en esencialos
prepardé para la escuela graduada y de organizacién completa.
Es decir, mediante el trabajo con contenidos separados y
actividades completamente diferenciadas por grado.

Aqui se muestra un ejemplo de los primeros casos.
En el afio 2015, la Benemérita Escuela Normal Veracruzana
“Enrique C. Rébsamen” impulsé la Especialidad en Docencia
Multigrado (EDM) con la finalidad de fortalecer la practica de
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los maestros que atienden estas escuelas. Una de las actividades
primordiales de laespecialidad fue el disefio eimplementacién de
una intervencion didéctica, actividad ligada a la transformacién
de la practica docente. Para ello se realizé un trabajo de equipo
entre la docente en proceso de formacién (Profra. Ingrid) y el
apoyo directo de dos tutoras de la especialidad: una experta
en ensefianza multigrado (Profra. Lydia) y otra en el campo
de planificacién didactica y ensefianza del lenguaje escrito, asi
como Formacién Civica y Etica (Profra. Esther).

Este trabajo es producto de un didlogo reflexivo y
académico entre la Profra. Ingrid quien vivié la experiencia y la
Profra. Esther quien la acompaiié como directora de titulacién
y tutora para sistematizar, analizar y comunicar los logros, asi
como los desatios y pendientes de esta intervencién docente.
La experiencia se narra mayoritariamente en tercera persona
del plural porque es resultado de un didlogo conjunto. Si bien
la tutorfa no es el tema central del capitulo, se hace patente
en cierta medida que ambas figuras se retroalimentaron y
enriquecieron en el proceso; ambas se transformaron. Sin
embargo, este capitulo sélo aborda lo que pasé con la maestra
Ingrid.

El propésito del texto es comunicar los cambios y el
impacto que hubo en su practica docente a través del disefio,
aplicaciéon y andlisis de un proyecto didactico basado en los
intereses de sus alumnos. Asimismo, se da cuenta de algunos
resultados en los aprendizajes de los alumnos al atender
sus necesidades detectadas en un diagnéstico en lectura,

escritura y convivencia. No obstante, se coloca el énfasis en
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mostrar cémo dicha experiencia impacté y transformé las
preconcepciones iniciales de la docente y de su practica.

El capitulo esté organizado en cinco apartados: el primero
da cuenta de los resultados de un diagnéstico sobre la escuela y
el aula donde se localiza la intervencién docente. LLa metodologfa
empleada para sistematizar los resultados de este diagndstico se
basa en un enfoque cualitativo y reflexivo de la préctica docente
(Rockwell, 1999). Ahf se describe la situaciéon de la escuela, la
docente y los nifios y se sefialan los problemas mas relevantes
identificados mediante distintos instrumentos. En el segundo
apartado se describe en qué consistid esta intervencién centrada
en un proyecto didactico, asi como las bases metodolégicas
en que se sustenta. Se describe como se disen6 el plan escrito.
En el tercer apartado se aborda el desarrollo del proyecto y se
muestran algunos resultados en el desempefio de los estudiantes
que incidieron en la transformacién de la practica docente, al
finalizar la experiencia. En el cuarto apartado se abordan los
cambios que la maestra Ingrid tuvo en su practica. Se destaca en
ese proceso el papel de la reflexion sobre la préctica (Perrenoud,
2007; Meirieu, 2002). Por altimo, presentamos un apartado
de reflexiones finales, donde resumimos los aspectos mas

importantes del capitulo.

2.2 EVALUACION DIAGNOSTICA:
PROBLEMATIZAR LA PRACTICA DOCENTE EN
MULTIGRADO

Los desatios de enseflar a un grupo multigrado, provoca en

algunos docentes la sensacién de pérdida de control sobre
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las actividades, aunado a un agobio cotidiano que se traduce
en la percepcién de que “algo no funciona”. Es frecuente
tener la sensacién de que existen problemas, aunque no
se sabe siempre con exactitud cuales son. Por ello, como
primer paso para identificarlos, la maestra Ingrid diseii¢ y
aplicé un diagnéstico que le permitié enfocar los problemas
mas importantes en los aprendizajes de sus alumnos y de su
propia practica.

El diagnéstico se realiz6 de forma integral,
considerando diferentes dimensiones de la realidad escolar,
entre ellas: 1) los contextos sociales y familiares de los
alumnos, 2) la situacién de la escuela, 3) el grupo de nifios, 4)
la practica docente y concepciones docentes en la ensefianza.

Para profundizar en el conocimiento de los contextos
tamiliares de los alumnos y de la comunidad se aplicaron
tres cuestionarios a los padres. El primero con el propésito
de reconocer las caracteristicas socioeconémicas de los
hogares de los nifios, el segundo para conocer el nivel y
tipo de participacién de los padres en la escuela e identificar
el tipo de apoyo educativo que los padres brindaban a sus
hijos y el tercero, para conocer su perspectiva de su trabajo
docente. Si bien, la maestra Ingrid tenfa en la comunidad un
afio y conocia varios aspectos sobre la vida cotidiana de sus
estudiantes y de las personas que los rodeaban, fue a través
del diagnéstico que logré conocer con mayor profundidad a
las familias de sus alumnos y de lo que pensaban acerca de su
practica. Como parte de este diagnéstico, la profesora aplicé

algunos cuestionarios a los padres y realizé recorridos por la
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comunidad en compaiifa de los nifios y registré la informacién
de encuentros informales, observaciones y juntas con padres.

La escuela rural multigrado'” tridocente donde
laboraba la Profra. Ingrid era una parte importante de la
vida del pueblo. Ubicada una comunidad del municipio de
Soledad de Doblado en el estado de Veracruz, era la tnica
institucién de educacién primaria. La regién era pequefa y
tenfa pocos habitantes."® Las familias en su mayoria eran de
bajos recursos. Las actividades econémicas mas importantes
eran la agricultura y la ganaderfa, aunque algunos padres se
dedicaban a la albanilerfa. Habfa mucha migracién, pues los
hermanos o padres de varios estudiantes habfan partido a
Estados Unidos en la busqueda de trabajo. Las mujeres en su
mayorfa se dedicaban al cuidado de los hijos y del hogar. El
acceso a las tecnologfas — computadoras e internet — en los
hogares era casi nulo, los nifios tenfan que visitar cyber cafés
en la cabecera municipal para hacer uso de ellas.

La maestra Ingrid se dio cuenta mediante esta
exploracién que las familias de sus alumnos eran muy
diversas y que, en este contexto rural, debia tener mas en
cuenta las situaciones sociales y econémicas de sus alumnos.
Por ejemplo, sopesé la necesidad de disminuir el nimero y la
complejidad de tareas que les dejaba a los nifos para realizar
en casa, asf como solicitarles materiales dificiles de conseguir
en la comunidad o que fueran costosos.

Es importante sefialar que la maestra también fungia

como directora de la escuela. Esa doble funcién implicaba

' Una escuela tridocente es aquella que sélo cuenta con tres maestros para atender todos los grados.
" En el 2018 contaba con 474 habitantes, 254 hombres y 220 mujeres.
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mayores retos porque tenfa que invertir tiempo en la
ensefianza y en la atencién a padres de toda la escuela, asi
como responder solicitudes de las autoridades. Al profundizar
en el reconocimiento de la comunidad, se vio en la necesidad
de revisar su forma de gestionar no solo la ensefianza del
grupo, sino de la organizacién escolar.
Enesteprocesodediagnésticoreconociéqueenprincipio
tenfa un conocimiento més profundo de las caracteristicas
académicas y sociales de su grupo de estudiantes, que de la
comunidad. Se hizo consciente como sefiala Luna (1997), que
todo maestro construye un expediente cotidiano de cada uno
de sus alumnos, a través de las interacciones y del tiempo que

pasan juntos; un expediente no escrito, sino mental, que:

(...) es utilizado de manera permanente por los maestros
durante la enseflanza como una base sobre la cual toman
decisiones acerca de las actividades que ponen en marcha. Su
uso es tan vital para el trabajo de los maestros que a partir
de él modifican, reformulan y ajustan las distintas tareas,
que realizan en la jornada escolar y fuera del aula, a las
necesidades de los nifos. El conocimiento que los maestros
construyen para este expediente cotidiano se acumula y
actualiza con la informacién que cotidianamente adquieren
sobre los nifios y su trabajo en el contacto diario (Luna,

1997, p. 106).

Mediante este conocimiento del grupo, la maestra habfa identificado

algunas barreras para el aprendizaje que enfrentaban varios nifios,

por ejemplo, las condiciones familiares y sociales precarias en
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las que se encontraban y la falta de apoyo para hacer sus tareas
escolares. El grupo estaba integrado por 11 alumnos de 3° (tres
nifios y ocho nifias) y 11 alumnos de 4° (cinco nifios y seis nifias), en
total, 22 nifos. A partir de las observaciones diarias en el aula y del
expediente cotidiano la maestra habfa identificado dos principales
problemas: 1) los nifios no tenfan suficientes herramientas para
resolver conflictos entre ellos, habfa problemas de convivencia con
frecuencia y ella debfa intervenir para solucionarlos y 2) tenfan
dificultades para redactar y responder preguntas por escrito.

Estos problemas se centraban en el campo de Lenguaje
y Comunicacién y en el de Desarrollo personal y para la
Convivencia. Cabe sefalar que en las escuelas multigrado
suelen identificarse problemas relacionados con estos campos.
Con el de Convivencia porque al haber nifios de diferentes
grados, los docentes enfrentan el reto de lograr la inclusién y
encontrar una estrategia de atencién a la diversidad (Rockwell
y Rebolledo, 2016). En el caso del campo del Lenguaje, los
retos son enormes en el pais, pero en multigrado el desafio
es mayor, pues los docentes se ven en la necesidad de crear
estrategias para ensefiar contenidos y desarrollar habilidades
comunicativas con distintos niveles de complejidad.

Para identificar en qué aspectos del area de Lenguaje
y comunicacién y de Formacién Civica y Etica requerfan mas
apoyo los alumnos, la maestra hizo una revisién del Programa
de Estudios 2011 vigente en ese momento. Construyé una escala
estimativa con indicadores de ambos campos para valorar el
grado de avance de los nifios. Los problemas mas importantes

que identific6 fueron los siguientes:
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En cuanto al campo de Lenguaje, los nifios mostraron
dificultades para plantear preguntas y redactarlas. Se les
complicaba buscar informacién e identificar fragmentos
en un texto con informacién relevante para responderlas.
No habfa una planeacién de la escritura, por lo tanto, la
produccién de textos presentaba muchos rasgos deficientes.
Ademads, algunos de ellos no habfan dominado el sistema de
escritura convencional y en general la creacion de textos era
un reto para todos. La docente reflexioné en este momento
del diagnéstico, que pocas veces planeaban actividades de
investigaciéon o indagacién donde los nifios se aproximaran
a la basqueda de informacién, asi como a la lectura y
escritura como un medio més que como fin en s{ mismo. Las
tareas solfan ser cuestionarios con preguntas que sélo les
exigfan extraer informacién textual de sus libros de texto.
En general, la planeacién de los textos y la reescritura no
formaban parte de su practica. Eran pocas las oportunidades
en que los niflos exponian algin tema y cuando lo hacian, la
Profra. Ingrid no les proporcionaba orientaciones para que
buscaran, organizaran y comprendieran la informacién.

En el campo de Formacién Civica y Etica, los alumnos
se encontraban en un nivel regular en la puesta en practica
de sus competencias comunicativas para lograr una buena
convivencia, resolver sus conflictos y autorregularse. El
didlogo no era una herramienta que usaran con frecuencia
para resolver sus problemas. La docente reflexion6 que no
brindaba a sus estudiantes suficientes oportunidades para que

expresaran sus posturas e ideas cuando se suscitaba algin
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contflicto. Cuando ellos acudfan a ella para solucionar una
diferencia, recurria con frecuencia a la sancién como remedio.

Ahora bien, como resultado de este diagndstico se
puede ver que al hacer la exploracién de lo que pasaba con las
tamilias de los nifios y de sus necesidades, la docente inicié
un ejercicio reflexivo constante sobre su préctica. Entre
distintos investigadores educativos existe un consenso sobre
la importancia de la accién reflexiva de los docentes (Schon,
1992; Perrenoud, 2000, Mieirieu, 2002):

¢Coémo iniciar pues la reflexién pedagdgica? Como Itard,
Makarenko, Paulo Freire, Fernand Oury y muchos otros..
Articulando, mejor o peor, un desatio que uno se propone,
algunas herramientas tedricas que se toman prestadas de aqui
o all4, el descubrimiento de tensiones fundadoras a las que uno
se enfrenta y la invencién de dispositivos capaces de superar,
por la Praxis, las contradicciones de la teorfa (Mieirieu, 2002,

p.195).

La maestra Ingrid ingresé a la especialidad para mejorar
su practica en multigrado. En especifico querfa mejorar la
convivencia de su grupo, trabajar con nifios de distintos grados
de forma integrada y mejorar el aprendizaje del lenguaje
escrito. Con el diagndstico se percaté que no todo dependia
del conocimiento y dominio tedrico de enfoques didacticos o
pedagégicos, sino de como podia usar la reflexién y la teorfa
para autoevaluarse y valorar lo que solfa hacer. Usé la narrativa
para escribir algunas preconcepciones que tenfa sobre la
enseflanza y valoré algunos aspectos que le dificultaban el
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trabajo en el grupo. La docente reconocié problemas en su
practica y no sélo los que presentaban sus alumnos. Identificé
su tendencia a separar a los nifilos por grados y a planificar
las actividades por contenidos separados, dificiles de cubrir en
los tiempos previstos, lo cual ademads dificultaba las relaciones
sociales entre los nifos.

Este ejercicio se convirti6 en un autodiagnéstico
reflexivo de la practica docente (Perrenoud, 2007; Meirieu,
2002), enriquecido con experiencias formativas durante el
desarrollo de la Especialidad y el intercambio de experiencias
con maestros y compaifieros. A través de ello reconoci6
practicas asimétricas en la distribucién de decisiones en el
aula. En general concedfa poca participacién a todos los
alumnos, bajo el supuesto de que tenfa amplio conocimiento
de sus gustos e intereses, pero el diagnéstico le hizo ver que
no era asf.

El diagnéstico ayudé a la docente a notar la ausencia
de actividades problematizadoras y contextualizadas en su
practica cotidiana, aunado al poco uso de materiales didécticos
como algo relevante para apoyar la ensefianza. En la mayoria
de las clases consideraba solo como elemento central los libros
de texto gratuito, que ademas estdn diseflados para escuelas
unigrado. Méds que un enfoque flexible de la planificacién
(Harf, s/f), la organizacién de los contenidos, el tiempo y la
forma de ensefianza se basaba en una concepcién rigida de la
misma. Desde esta perspectiva consideraba que debfa haber
correspondencia lineal entre los programas de estudio, sus
planes de clase y su préctica. Asf mismo, evaluaba a los nifios
desde un enfoque més técnico racionalista que formativo,
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centrado en la obtencién de calificaciones y el uso de listas
de cotejo para verificar la entrega de tareas y actividades; sin
prestar atencién al proceso de retroalimentacién o en el proceso
de aprendizaje diferenciado por alumno. La docente comenzo
a cuestionar su practica y a preguntarse como aprovechar la
diversidad para no verla como un obstaculo, fue asi como se
lleg6 al disefio e implementacién de un proyecto centrado en

los intereses de los alumnos.

2.3 DISENO DE LA PROPUESTA DIDACTICA:
“‘ACAMPAR EN LA ESCUELA” EN UN AULA
MULTIGRADO

Durante el seminario de Planeaciény recursos para el aprendizaje
en la Especialidad en Docencia Multigrado, se exploraron
varias formas de trabajar con los alumnos, incluyendo la
metodologia de proyectos (Diaz-Barriga, 2005; LaCueva, 1998;
Perrenoud, 2000; Rosas, 2004;). Esta forma de trabajo parecia
diametralmente opuesta a la manera de ensefiar y organizar
al grupo de la maestra Ingrid, pues sus planeaciones partfan
de los aprendizajes marcados en los Programas de estudio
sin considerar lo que podfa causar interés en los nifos.
Aunque a la Profra. Ingrid le causaba incertidumbre disefiar
e implementar un proyecto, dicha alternativa representaba la
oportunidad de explorar qué querfan hacer los alumnos. A
la vez le permitirfa planificar actividades problematizadoras
junto con los nifos, dandoles la oportunidad de proponer

actividades y tomar decisiones para el desarrollo de las

72



clases, lo que por tradicién era competencia exclusiva de la
docente."

“Existen multiples interpretaciones de cémo llevar
al aula la metodologfa de proyectos, asi como del conjunto
de précticas de ensefianza-aprendizaje que se insertan en la
misma” (Dfaz-Barriga, 2005, p. 6). Casi todos coinciden con

los siguientes rasgos propuestos por Perrenoud (2000):

1. Es una estrategia dirigida por el grupo-clase ya que el
profesor anima y media la experiencia, pero no lo decide
todo, porque las alumnas y alumnos participan activa y
propositivamente.

2. Se orienta a una produccién concreta (hacer o efectuar
algo, apropiarse placenteramente de una experiencia,
adquirir conocimiento o habilidad, y/o resolver un
problema).

8. Induce un conjunto de tareas en las que todos los
alumnos pueden participar y desempefar un rol activo,
que varia en funcién de sus medios o intereses.

4. Suscita el aprendizaje de saberes y de procedimientos
de gestion del proyecto (decidir, planificar, coordinar,
etc.), asi como de las habilidades necesarias para la
cooperacion.

5. Promueve explicitamente aprendizajes identificables
en el curriculo escolar que figuran en el programa de
una o mas disciplinas, o que son de carédcter global o

transversales.

' Estas necesidades son tensiones de la préctica docente que Meirieu (2002) aborda en el texto El
maestro. Tensiones para una profesién.
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En el caso de la maestra Ingrid, la construccién del
proyecto resulté de un proceso de aprendizaje colectivo y
codirigido en el Taller “Propuesta didactica” en la EDM.
No se puede hablar de un disefio sobre una metodologia
institucionalizada o predeterminada. Fueron las experiencias
compartidas con la maestra del Taller quien tenfa amplia
experiencia en la escuela multigrado, y las discusiones con
otros colegas del grupo, lo que la llevé al disefio de un
Proyecto organizado en cinco fases: discusion, investigacion,
planeacion, desarrollo y comunicacién. A estas cinco fases, la
maestra Ingrid agregé una etapa denominada “previa” dada

la importancia que tuvo en la preparacién de las actividades.

Figura 1. Etapas del proyecto

Etapa previa: Se realiz6 un
dialogo exploratorio con
los alumnos para conocer
sus intereses.

A partir de ellos coincidi-
mos que el tema del proyec-

2) Investigacion: los
alumnos se organizaron y
buscaron la informacién
necesaria para realizar

el proyecto. Duracién 4
sesiones y media.

4) Desarrollo: se llevé

a cabo lo planeado en

la etapa anterior. Fue

la ejecucién de la parte
fundamental del proyecto.
Los nifios realizaron el

to serfa ¢Cémo realizar un
campamento en la ecuela?
Yo realicé un diseno y
planeaci6n inicial con base
en el Diagnéstico. Duracion
3 semanas.

1) Discusion: se hizo una
introduccién al proyecto,
dialogando con los alumnos
sobre el rumbo que se iba a
seguir, lo que se pretendfa
lograr y lo que se necesita-
ba para hacerlo. Duracién 3
sesiones y media.

campamento pero antes
se prepararon escribien-
do, recolectando y esco-
giendo lo que necesitaban
para hacerlo. Duracién 3
sesiones.

3) Planeacion: con la
informacién de las etapas
anteriores se tomaron
acuerdos y se disefi6 un
plan de trabajo para ela-
borar y reunir lo necesario
para llevar a cabo la parte
principal del proyecto, en
este caso el campamento.
Duracién 2 sesiones.

5) Comunicacién: los
alumnos dieron a conocer
a las familias lo realizado
durante el transcurso

del proyecto. Duracién 4
sesiones.

Fuente: elaboracién propia.

** Disefiado e impartido por la Docente especialista en multigrado Lydia Espinosa Gerénimo.
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Mediante esta propuesta metodolégica, la profesora se
propuso planear las clases de forma distinta bajo un enfoque
mas flexible, considerando la planificacién como un proceso
inacabado y congruente con un enfoque de evaluacién
formativa. En la figura 1 se puede observar la descripciéon de
cada etapa. A diferencia de otras propuestas metodolégicas
que sb6lo se centran en tres etapas: planeacién, desarrollo
y comunicacién (SEP, 2011), en su disefio se consideraron
las etapas de discusién e investigacién que fue importante
explicitar y no dar por sentado. En la etapa previa se

desarroll6 el plan escrito con base en los siguientes aspectos:

a) Elementos curriculares: se refieren a los aprendizajes
especificos del Campo de Lenguaje y Comunicacién,
asf como de Formacién Civica y Etica que atenderfa el
proyecto. En el caso de Lenguaje y Comunicacién se
encaminaron a que los alumnos investigaran, leyeran
y escribieran de manera funcional, real y creativa,
priorizando la utilidad e intencién del texto antes que
la forma. Por su parte, los de Formacién Civica y Etica
se enfocaron en desarrollar aspectos actitudinales, de
participacion, didlogo y convivencia. La fase de Discusién,
por ejemplo, se presté para un intercambio de opiniones
constante entre los niflos para que llegaran a acuerdos.
Aunque algunos elementos curriculares correspondian
al Programa de 3° y otros a los de 4° grado, la docente
consideré que todos se podian trabajar con el grupo en
conjunto sin separar a los nifios por grado (Pridmore,
2007).
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b) Preguntas gufa: para dirigir la conversacién con
los alumnos y tomar las decisiones en cada etapa, la
maestra disefi¢ unas preguntas gufa que escribié en un
papelégrafo.’’ En la fase de Discusién estas preguntas
se orientaron a recabar la opinién de los nifios sobre
lo que esperaban y conocian del proyecto, por ejemplo:
Jqué necesitaban saber para ese proyecto? En este caso
hacer un campamento, propuesta de los nifios.

En la etapa de Investigacién las preguntas se
relacionaron con la seleccién e identificaciéon de
informacién que necesitaban para llevar a cabo el
campamento, as{ como de los lugares donde podrian
obtenerla y cémo la socializarian entre ellos.

En la etapa de Planeacién se preguntaron cémo
realizarfan el campamento para prever lo necesario en
cada actividad propuesta. En la fase de Desarrollo las
preguntas se encaminaron a verificar y reajustar las
actividades con los alumnos en caso de ser necesario.
Por tltimo, en la etapa de Comunicacion las preguntas
se diseflaron para planear la presentacién de lo que
habian hecho durante el proyecto a la comunidad
escolar.

c) Actividades y organizacién grupal: constituyen
la parte principal del proyecto porque contienen
la secuencia de tareas a seguir. Resultaron de la
planeacién conjunta de la docente con los alumnos.

Entre ellas habfa algunas actividades especificas

*' El papelégrafo consiste en un organizador gréfico que contiene las preguntas gufa de cada fase.
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para cinco alumnos que necesitaban mayor apoyo
para consolidar la lectoescritura. Para reforzar los
elementos curriculares del Campo de Lenguaje y
Comunicacién, cada etapa incluyé el disefio de un
producto escrito. Por ejemplo, en la etapa de Discusién
la maestra propuso realizar el reporte escrito con los
resultados de una encuesta sobre sus perspectivas
del campamento. En la de investigacién elaboraron
laminas o carteles para exponer sus hallazgos y en la de
desarrollo, escribieron un texto libre sobre lo sucedido
en el campamento. En estas actividades la docente
procuro respetar los distintos ritmos de los nifios. Los
alumnos con mas habilidades y fortalezas ayudaban a
los que no podian, en este proceso se ponia en juego el
andamiaje entre los alumnos (Bodrova, 2004) ya que
entre todos podrfan apoyarse y mejorar, utilizando la
atenciéon docente directa e indirecta.

Evaluacién: consistié en el disefio y aplicacién de
instrumentos de autoevaluacién, coevaluacién y
heteroevaluacion de los elementos curriculares durante
el proyecto. La docente utilizé6 un enfoque formativo™
de la evaluaciéon (SEP, 2011) para analizar lo ocurrido
durante el proyecto y asf poder reconocer los avances y

necesidades en el proceso.

22 “A las acciones mediante las cuales se obtienen datos que permiten valorar el avance de los alumnos
con respecto a los aprendizajes esperados o identificar los obstaculos que enfrentan al realizar las
distintas actividades propuestas se le denomina evaluacién formativa. Esta evaluacién permite al
docente tomar decisiones muy importantes durante el desarrollo del proyecto” (SEP, 2011, p. 266) con
la finalidad de retroalimentar a los alumnos y hacerlos participes de sus propias valoraciones de logro.
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2.4 EVALUACION DEL PROYECTO

Una vez que el proyecto se disefi6 por escrito y después de un
tiempo de didlogo y discusién en el grupo de la EDM, éste se
llevé a cabo. Antes de describir lo que ocurrié y cudl fue su
impacto en la préctica de la maestra Ingrid, asi como en sus
preconcepciones de la ensefianza en multigrado; cabe sefalar
que concurrentemente al proyecto, se planificé una estrategia de
seguimiento. Esto le permitié a la docente hacer un registro de
lo que sucedia con el propésito de reflexionar después sobre lo
vivido. Para ello se utilizaron dos recursos: las bitacoras de clase
y las notas del protesor.

En las bitdcoras por sesién se registraban aspectos o
sucesos relevantes de acuerdo con su impacto en los nifios
o en su practica docente, asi como todo lo que se modificaba
o resultaba diferente a su planeacién inicial. La bitdcora y
las notas se analizaron mediante once categorfas intermedias
de anélisis, para dar cuenta del progreso e impacto de las
actividades en su practica y en el aprendizaje de los alumnos.
No se consideraron todas las categorfas en las sesiones ya
que sélo se registraba lo sobresaliente en cada una.

Las categorias de andlisis fueron:

- Organizaciéon grupal: cémo resulté el trabajo y
colaboracién entre los alumnos al agruparse de

distintas formas: solos (individual), en parejas, por

equipo y en grupo.
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Materiales: cual fue la respuesta de los alumnos ante los
materiales que se usaron y cuales hubo que modificar.
Desarrollo de las actividades: cémo resultaron
las tareas planeadas en relacién a los aprendizajes
propuestos y cudles ajustes se tuvieron que realizar.
Convivencia: como fueron las relaciones entre alumnos
en las sesiones y por qué ocurrian de esa forma.
Lecto-escritura: qué logros y dificultades tenfan los
alumnos al realizar actividades de lectoescritura.
Grupo de convencionalidad de lecto-escritura: cudl era
el desemperio de los cinco alumnos que necesitaban
mayor apoyo en las actividades de lectura y escritura.
Evaluacién: cémo resultaron los instrumentos y
formas de evaluaciéon y qué ajustes se les tuvieron
que hacer. C6mo reaccionaron los alumnos ante las
diferentes modalidades de evaluacion.

Desempertio docente: en qué aspectos de su desemperiio
la docente debia prestar atencién, qué le funcioné y
qué no.

Actividades extra-clase: notas sobre las tareas que se
quedaban para realizar en casa.

Diélogos: informacién sobre cémo se comunicaban los
alumnos oralmente, si lo hacian de manera respetuosa
0 no.

Tiempo de la sesién: observaciones sobre la duracién

delaclase, a qué hora empezabay a qué hora terminaba
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o por qué se habfa interrumpido o extendido.

23

En total se registraron 13 bitdcoras.

Las notas del profesor surgieron con el propdsito inicial
de llevar un diario escrito, sin embargo, debido al largo
trayecto aproximado de una hora que recorria la docente
de la escuela a su casa y de la intensificacién del trabajo,
consideré mejor hacer un diario auditivo, el cual grababa en
el trayecto. Después transcribié los audios y se convirtieron
en un registro escrito: notas del profesor.** En total
documenté 16 notas del profesor a través de las cuales
también se valoraron los avances y cumplimiento de los
propésitos del proyecto.

Estos dos instrumentos de seguimiento fueron
indispensables para que la docente reconstruyera lo ocurrido
en las clases e hiciera un analisis de ello. Constituyeron un
medio para que dialogara consigo misma y con otros colegas
sobre su préctica. El Proyecto junto con la reflexién sobre lo
que sucedia, originaron una serie de pequefios cambios lentos
y graduales que se describen a continuacién, y sobre los que

se transformo su préctica.

#Para referirse a ellas la docente utiliz6 la siguiente nomenclatura: CB1EDi-08/06/16 significa:
Campamento Bitdcora ntimero 1 Etapa de Discusién y la fecha de la sesion.

' Para su referencia utiliz6 la nomenclatura CNP1EDi-08/06/16 significa: Campamento Nota del
Profesor niimero 1 Etapa de Discusion y la fecha de grabacién.
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2.5 ANALISIS DE LA EXPERIENCIA Y DE
LOS RESULTADOS DE LA APLICACION DEL
PROYECTO Y SU IMPACTO EN LOS ALUMNOS

En esta seccién se describe el proceso de implementacién del
proyecto y se muestran algunos resultados del desempefio
de los alumnos que impactaron en la practica de la maestra
Ingrid. La descripcién se hace por etapa. Sin embargo, la
informacién de los resultados se realizé a partir del analisis de
las 11 categorfas intermedias que se usaron para sistematizar
la informacién de las bitdcoras y notas del profesor.

Estas categorias se consideran “intermedias” (Buentil,
2008) porque a partir de ellas se definieron otras para presentar
los resultados: a) Resultados en el Campo de Lenguaje y
Comunicacién: lectura y escritura b) Resultados en el &mbito
de la Convivencia (Formacién Civica y Etica) ¢) Reflexién de
la préactica docente y d) Anélisis de aprendizajes abordados y
no contemplados en la planeacién del Proyecto. Esta tltima
categoria contemplaba el analisis de aprendizajes que en un
principio no se consideraron en la planeacién escrita pero
que los niflos desarrollaron en el proceso del proyecto. El
proyecto al ser tan diverso y flexible permitié que alumnos
y maestra desarrollaran otras dreas que no estaban previstas

en un inicio pero que No por eso eran menos importantes.
2.5.1 ETAPA PREVIA AL PROYECTO

Esta etapa duré aproximadamente un mes, tiempo en el que la

maestraIngrid definié y acord6 conlos nifios sobre qué querfan
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desarrollar el proyecto, a partir de sus deseos e intereses.
Los alumnos tomaban acuerdos de manera democratica a
través del voto sobre los horarios, las actividades que iban a
hacer y sobre sus compromisos. Se transité por momentos de
incertidumbre al ser la primera vez que la docente consideré
la opinién de los nifos. Estos dltimos se extrafiaron, pero,
aunque al principio su respuesta fue timida, al final todos se
animaron a hacerlo con entusiasmo.

Aunque el proyecto parti6 de los intereses de los
nifios, esto no implic6 abandonar los Programas de estudio
como referente, porque se establecié un vinculo entre las
actividades propuestas y los aprendizajes marcados en el
curriculo. No obstante, el proceso de planificacién privilegié
las necesidades del grupo. De esta forma se resolvi6 una
tensién que Meirieu (2002) sefiala en uno de sus libros: el
maestro puede dar cabida a los intereses de los nifios sin que
deposite en ellos la decisién de todo el proceso de actividades.
Meirieu resalta que hay una responsabilidad del profesor para
equilibrar la relacién entre los intereses de los estudiantes y
lo que el maestro considere viable para llegar a los propésitos
que se han planteado.

Poco a poco los alumnos adquirieron experiencias que
les permitieron dar su punto de vista, proponer, votar y aceptar
las decisiones tomadas de forma colectiva. Por ejemplo, los
nifios propusieron la actividad “explorar la naturaleza” para
lo cual se organizaron recorridos por la comunidad. En un
recorrido observaron y registraron lo que hacfan las personas,
las caracteristicas de la comunidad, los comercios que habfa,
asi como el tipo de fauna. Esto lo relacionaron con la clase de
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Ciencias Naturales. En otra ocasién hicieron un recorrido para
observar los letreros y distintos portadores de texto que habia
en la comunidad. Los nifios contabilizaron sélo 15, de los cuales
la mayoria se referfa a envolturas de productos o materiales para
construccion. Esto ayudé a reconocer un poco més el contexto
de la comunidad y comprender parte de sus culturas letradas,
asf como reconocer las condiciones en que se podria hacer el
campamento. Debido a las restricciones para salir a un lugar
alejado se decidi6 hacerlo dentro de la escuela, lo que resulté de

gran interés para todos.
2.5.2 FASE DE DISCUSION

En esta etapa se discutieron los propésitos del proyecto
y lo que se necesitarfa para llevarlo a cabo. El didlogo
se organizé a partir de preguntas gufa que elaboraron
en parejas para identificar las propuestas del grupo. Por
ejemplo, preguntaron: ;Qué queremos hacer? ;Qué queremos
aprender? Qué necesitamos? (Cuando lo hacemos? A
quiénes vamos a involucrar? Para responder estas preguntas
y con el propésito de usar la escritura en un contexto real, la
docente propuso que cada pareja disenara una encuesta. Una
de las dificultades en esta etapa se presenté cuando la maestra
propuso que las encuestas se hicieran en parejas de nifos,
uno de 3° y otro de 4°. Dado que no estaban acostumbrados a
trabajar juntos, surgieron conflictos porque algunos sentfan
que su compafiero no cooperaba de la forma adecuada. La
maestra se vio en la necesidad de usar més el didlogo que las
sanciones y asumié un papel de mediadora.
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A través de este ejercicio ella reconocié la importancia
de los materiales como mediadores y facilitadores para el
aprendizaje, asi como la importancia del andamiaje entre
los alumnos al ayudarse unos a otros (Bodrova, 2004). Por
otro lado, fue la primera vez que la docente consensu6 con el
grupo cudles serfan los aspectos por evaluar en esa encuesta

considerada un producto escrito dentro del proyecto.

Figura 2. Lista de cotejo con aspectos para evaluar la encuesta

Fuente: fotografia propia.

Esto fue novedoso para los alumnos y la docente, ya que

la evaluacién solia estar bajo el control de esta ultima.

Ella definfa si cumplieron o no con los solicitado desde su

perspectiva y les asignaba una calificaciéon. El hecho de que
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dialogara con los nifios para consensuar qué aspectos se iban
a evaluar tuvo un impacto muy positivo, pues comenzaron
a involucrarse de otra manera en las actividades, a sentirlas
menos impositivas que antes y de esa forma se hicieron mas

responsables de su aprendizaje.
2.5.3 FASE DE INVESTIGACION

En esta fase los alumnos se organizaron para buscar la
informacién necesaria para responder unas preguntas de
investigacién y poder realizar el proyecto, por ejemplo:
qué es un campamento, como se hace un campamento, qué
necesitamos para hacer un campamento, cémo hacer la fogata,
qué juegos se hacen, qué podrfamos hacer, cémo se hacen
las casas de campaiia. Aunque la docente tenia previsto que
esta actividad la hicieran en equipos, los nifios propusieron
buscar la informacién de manera individual, aunque al final
la expusieron en equipos.

Una de las dificultades a las que se enfrenté el grupo
fue encontrar informacién sobre estos temas, ya que la
mayoria no tenia acceso a internet. En el pueblo no habia
biblioteca o alguna fuente de informacién mas alla de los
libros de la escuela o del conocimiento de sus familiares.
La solucién se encontré en la preparaciéon de materiales
por parte de la maestra Ingrid, quien se dio a la tarea de
llevarles varios articulos con informacién sobre el tema. Uno
de sus propésitos era que a través de esta actividad los nifios
desarrollaran la habilidad de leer un texto informativo para
extraer y resumir la informacién que necesitaban.
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Uno de los resultados de esta actividad fue lograr
que un alumno que la docente consideraba con grandes
deficiencias en la lectura y escritura, leyera y escribiera sin
necesidad de apoyo y quisiera ser el primero de su equipo
en exponer.”” Eso fue una sorpresa para la docente. A partir
de esta etapa decidié no separar del resto del grupo a los
alumnos que requerfan mayor apoyo en lectura y escritura
para realizar otras actividades, sino opté por hacerlos sentir
parte del proyecto y que esto los ayudara a desenvolverse
mejor en el aula.

Con esta experiencia la maestra aprendié de forma
gradual a respetar las decisiones del grupo y darse cuenta
del efecto en sus practicas de una “didactica psicologizada”
(Santos, 2011), desde la cual sus valoraciones sobre el
aprendizaje tendfan a medir y buscar la homogeneidad de
los logros de los nifios. Esto la habfa llevado a subestimar la

individualidad y capacidad de varios de los alumnos.
2.5.4 FASE DE PLANEACION

Con base en la informacién obtenida, en esta etapa se
tomaron acuerdos para realizar el campamento en el que
varios alumnos dieron sus opiniones sobre las actividades
a realizar. Para ello tuvieron que construir y comunicar

sus argumentos. As{ mismo practicaron procedimientos

25 La didactica utilizada con este alumno se encuentra documentada en el capitulo “{De eso sf
quiero escribir! Una experiencia de alfabetizacién inicial en el multigrado” del libro La ensenanza
y el aprendizaje de la lengua en escuelas rurales mexicanas. Diagnéstico e implementacién en las
aulas (Cano, Gutiérrez y Espinosa, 2018).
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democréticos como la votaciéon para tomar decisiones. Esto
les ayudé a respetar poco a poco los puntos de vista de los
demds que eran distintos a los propios.

De esta etapa surgié el plan de actividades para el
campamento en el cual los mismos alumnos asumieron
la responsabilidad de dirigir algunas actividades. Los
alumnos voluntariamente eligieron comisiones, tareas y
como apoyar su realizaciéon. Al final, redactaron un texto
dirigido a sus padres para solicitar que les dieran permiso de
asistir al campamento, lo que resulté un escrito con sentido
comunicativo y no sélo un contenido o actividad escolar.
Pudo observarse que cuando un proyecto es producto de los
intereses del grupo, todos quieren colaborar y asumen con

mejor actitud las responsabilidades porque lo sienten suyo.

Figura 3. Plan del campamento

Fuente: fotografia propia.
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2.5.5 FASE DE DESARROLLO

Estafue unadelasfases principales del proyecto, pues serefiere
al dfa en que se llevé a cabo el campamento. Debido a que la
maestra Ingrid era la directora comisionada de la escuela,
el dia del campamento tuvo que atender a varias tutoras
de los alumnos por diversos asuntos. La maestra tuvo que

*¢ algunas actividades para dar cauce al proyecto y

improvisar
al mismo tiempo atender esta situacién. Organizé comisiones
para que algunos alumnos coordinaran las actividades en el
grupo. Para estas alturas, los nifios ya habfan desarrollado
habilidades relacionadas con la autonomia, autorregulaciéon y
toma de decisiones.

Asi mismo, los niflos ayudaron a resolver otros
imprevistos como la falta de agua para llenar la alberca y el
que un compariero no llevara la pelicula que acordaron ver
en el campamento. También falt6 un ingrediente para hacer
la comida. Los alumnos solucionaron todo con el apoyo de
personas de la comunidad y de sus familiares, a los cuales
pudieron contactar dentro del horario escolar.

Estas soluciones se encontraron debido a las
caracteristicas del contexto de la escuela, ya que la mayoria de
nifos vivian cerca de ella. Tal vez por eso y por el ambiente
de aprendizaje que se habfa creado, la ayuda mutua para
lograr la meta propuesta fue parte de la dindmica social y la

convivencia durante el proyecto. Al concluir el campamento

26 La improvisacion como una forma de resolver aquellas cuestiones que surgen de manera
espontinea; no como algo desorganizado sino como una forma inteligente de responder a lo
impredecible (Mercado y Luna, 2013).
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los nifos escribieron sus experiencias, anécdotas y aprendizajes
en un texto libre que se propuso entre todos para registrar lo
aprendido y lo vivido; incluso varios comentaron que en su casa
ya habian narrado lo sucedido a sus familiares. Esto sirvié para
que la docente reconociera que no tenfa por qué solucionarlo
todo sola, pues los alumnos podian asumir responsabilidades de
coordinacién.

Con el proyecto los alumnos desarrollaron habilidades
para la resolucion de conflictos, usaron su creatividad,
desplegaron su capacidad para usar los recursos disponibles
y practicaron el compaferismo. La maestra revaloré la
proximidad de la escuela con la comunidad, valoré el apoyo y los
recursos que el entorno brindaba a los nifios para desarrollar

estas experiencias.
2.5.6 FASE DE COMUNICACION

En esta Gltima etapa se comunicé a las madres de familia®’
lo realizado durante el proyecto, asi como los resultados
y desaffos. En la planeacién escrita de la docente se habia
contemplado un periédico mural para tal fin, sin embargo,
al preguntarles a los alumnos cémo querfan dar a conocer
lo que habfan hecho, ellos propusieron una exposicién para
narrarles lo que pasé con apoyo de las fotos y los videos que
tomaron ese dfa.

Los nifios se mostraron felices de compartir esta

experiencia, algunos propusieron cocinarles sandwiches y

27 En la comunidad son las madres de los alumnos quienes acuden a la escuela debido a que los
padres salen a trabajar.
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preparar agua como lo hicieron en el campamento. Ellos se
organizaron para traer insumos a la escuela, adornar el aula
y ensayar lo que le iban a decir a sus mamés. La maestra se
percat6 de la importancia que tuvo para los nifios socializar su
trabajo. También pudo apreciar una vez maés la flexibilidad en
la planificacién. Las mamés que acudieron, valoraron de forma
positiva la experiencia. Aunque en algin momento habfan
compartido su escepticismo sobre esta forma de trabajo, se
dieron cuenta de todo lo que habian hecho y aprendido sus
hijos. El proyecto sirvié para que en el futuro estuvieran méas

abiertas y receptivas a nuevas formas de trabajo.

Figura 4. Acuerdos grupales. Etapas de comunicacién

Fuente: fotogratia personal.
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Al final del proyecto los alumnos se coevaluaron
con la estrategia “Me comprometo, Sugiero, Felicito”, de
la Pedagogia Freinet. Esta actividad les permitié valorar
lo que habfan logrado, y al intercambiar sus percepciones
sobre el desempefio de los demés y del propio, se dio la
oportunidad para destacar habilidades no solo académicas,
sino de organizacién, de colaboracién y de solidaridad en
varios compafieros. Para algunos fue la oportunidad de ser
reconocidos y valorados. Esto también influy6 en la maestra
Ingrid para cuestionar sus prejuicios sobre los nifios con
aparente bajo desemperio que al final lograron involucrarse

en las tareas.

2.5.7 LA REFLEXION EN LA TRANSFORMACION
DE LA PRACTICA DOCENTE. RECAPITULACION

Cuando la maestra Ingrid inici6 esta experiencia, consideraba
que las escuelas multigrado no debfan de existir porque no se
les podia ofrecer la misma educacién de calidad a los alumnos
que en las escuelas de organizaciéon completa. Los principales
problemas que tenfa se centraban en la dificultad de atender
a nifios de distintos grados de forma simulténea, lo que decfa,
reducia el tiempo que podia dedicar a cada grado, ademas de
que se sentfa con poca preparacion profesional para enfrentar
un reto de esta magnitud.

Esta postura se logré modificar al final de la
intervencién y la EDM como resultado de un proceso de
practica reflexiva durante el desarrollo del proyecto didactico.
Dicha préctica reflexiva concebida como un proceso de
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andlisis y reflexion sobre la accién (Perrenoud, 2007 y Schon,
1992), posibilité que la maestra Ingrid se cuestionara sobre lo
sucedido. Se desarroll6 un didlogo continuo con ella misma,
con sus tutoras y otros colegas, donde identific aspectos de
su practica que se transformaron poco a poco.

Con todo lo ocurrido durante el proyecto, la profesora
modific6 poco a poco sus posicionamientos y preconcepciones
sobre la ensefianza. La inclusion de las voces de los nifios en
la toma de las decisiones fue un aspecto relevante que influy6
en ese proceso. A continuacioén, se da cuenta de las reflexiones
y aprendizajes construidos por la docente en cada una de las
etapas del proyecto.

Respecto a la etapa previa, en ella la docente reconocié
el valor de guiar el trabajo de los alumnos a través de preguntas
adecuadas para ayudarlos a pensar, decidir y reflexionar sin
darles las respuestas o imposiciones. A los estudiantes se
les dio oportunidad para expresarse y escuchar los puntos
de vista de otras personas. Tuvieron una participacién mas
activa en las clases al hacer algo que ellos eligieron. Desde
la etapa previa, al preguntarles qué querian hacer en este
proyecto, la docente aprendié a escuchar a sus alumnos y
reconocer sus opiniones y decisiones como valiosas. Valoré
la importancia de planificar actividades de forma conjunta,
basadas en su interés y con un significado especial para ellos.

Con relacién a la etapa de discusién la docente decidié
cambiar la forma de organizar al grupo, pues si bien antes no
solfajuntar alos nifios de 3° con los de 4° en lamisma actividad,
tuvo la necesidad de ser flexible y hacer adecuaciones en la
conformacién de equipos y parejas. También propuso a los
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alumnos discutir y decidir lo que se iba a evaluar, lo cual fue
una novedad para todos. Algunos mostraron incertidumbre y
confusiones al hacerlo, pero sirvié para que les quedara mas
claro lo que se esperaba de ellos. En este proceso la profesora
se dio cuenta que los instrumentos y propuestas para la
autoevaluacién podian sufrir modificaciones si el lenguaje de
éstos no eran claros para los nifos.

Al aplicar algunas listas de cotejo con indicadores muy
cercanos a la redaccién del Programa de estudios, notaba que
se dificultaba la comprensién de los nifios sobre lo que se les
iba a valorar. Por ejemplo, mientras ella les habfa dado un
instrumento para valorar el indicador “Valora y acttia con
base en la convivencia sana y pacifica”, los nifios propusieron
la valoraciéon de aspectos como “no pelearse” o “no decir
groserfas”, mds cercanos a sus vivencias y lenguaje. Si bien,
no todos los aspectos a evaluar provenian de los nifos, el
involucrarse en ello, los llevé poco a poco a autorregularse,
algo que la docente también se habfa propuesto con esta
intervencién didéctica.

Respectoalaetapadeinvestigaciénladocentereconocié
que en un medio rural y multigrado, las indagaciones o
bisquedas de informacién que hacen los alumnos, dependen
mucho de los recursos que tienen a la mano. Es decir, de si
pueden o no consultar sitios web, o si pueden o no, dirigirse
a una biblioteca. Cuando no es asi como en este caso, hay
que buscar la manera de acercar los materiales necesarios
a los estudiantes. La maestra valor6 mucho la importancia
de considerar recursos distintos para la ensefianza més all4
de los libros de texto gratuito, que, si bien constituyen un
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apoyo, no siempre responden a las necesidades e intereses
de los nifios o los temas derivados de los proyectos. Este es
un reto para los maestros multigrado y tal vez para todo
tipo de escuelas. LLos maestros necesitan buscar materiales
que ofrezcan a los alumnos la oportunidad de preguntarse,
cuestionarse y aprender de manera més interactiva.

La maestra comprendié que al incorporar la lectura
y escritura de forma transversal a las actividades como
la de investigacién, los nifios con un supuesto menor
desemperio eran capaces de mostrar un desarrollo gradual
de habilidades en este campo. Al abordar un tema de interés
para ellos, los nifios que no solfan destacar en las clases, en el
proyecto dieron su mejor esfuerzo y mostraron avances. Esta
experiencia permitié brindar mayor apoyo a estos alumnos
sin ponerles actividades “especiales” que los hicieran sentir
menos capaces. La docente los incorporé al proyecto y en el
proceso atendi6 sus necesidades, al mismo tiempo que ellos se
apoyaron en sus comparieros.

En la etapa de planeacién hubo una revalorizacién del
contrato diddctico horizontal por la maestra, al dejar que
los alumnos decidieran las actividades que realizarian en
el campamento. El trabajo de la docente consistié en guiar,
coordinar y proponer las actividades, invitdndolos de forma
indirecta a participar e involucrarse. Antes solia ser mas
directiva. Cuando los alumnos observaron que su opinién
era tomada en cuenta, ellos mismos modificaron su papel de
receptores por otro mas propositivo, creando asi en el aula un

espacio para dar a conocer sus ideas y puntos de vista.
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Con relacién a la etapa de desarrollo la maestra valoré
como positiva la actuacién de los nifios y de ella misma para
adaptarse a las circunstancias que se presentaron en el aula.
Lo que en un principio era considerado caédtico, se convirtié
en un recurso de apoyo de gestién de la clase. Ella no se habfa
atrevido antes a delegar a los nifos la coordinacién de las
actividades ni la revisién de tareas. Al final esos recursos
ayudaron a solventar situaciones diversas. Con ello, se rompi6
la idea preconcebida de que la maestra era la tinica que podia
organizar las actividades o llevar el control de las tareas. La
maestra ademas adquirié mayor conciencia de los cambios en
su préctica, de forma gradual, cada vez mas flexible.

En la etapa de comunicacién la docente valoré que, al
mediar en medio de los conflictos y desacuerdos de los nifios,
le habfan hecho falta algunas habilidades para concretar
acuerdos de manera mas agil. No obstante, al llegar a esta
etapa se dio cuenta que habfan logrado reaccionar de forma
més autocritica y autorregulado sobre su comportamiento
y podian argumentar y debatir sus ideas bajo un clima de
respeto.

Ese pequefio cambio para la docente fue muy
significativo. Se dio cuenta que antes, al tratar de que los
nifios vieran sus faltas, acababa por imponer un mondélogo
donde no habfa oportunidad para que ellos se autoevaluaran
o disculparan. Fue aqui cuando reconocié que el didlogo
reflexivo, herramienta para la formacién ética de los alumnos,

apareci6 de forma natural entre ella y sus estudiantes:
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Antes solfa reganarlos mucho cuando se portaban
mal, durante el proyecto habfa tratado de evitarlo ya
que era una parte de mi préctica educativa que queria
cambiar, sin embargo, cuando me molesté porque no
hicieron caso cuando lleg6 una maestra a pedirme
copias, me mostré un poco molesta y se los hice saber,
pero la reacciéon y la respuesta de ellos fue distinta;
reconocieron que habfan actuado mal y cambiaron su

actitud en consecuencia. (Diario de campo-30/06/16)

El desarrollo del proyecto también contribuyé al cambio de
algunas preconcepciones sobre la planificacion didactica de
la maestra Ingrid: antes pensaba que ésta tenfa que apegarse
al cien por ciento a lo planteado en los programas de estudio
y que la planificacién era solo un acto administrativo para
cumplir un requisito. Ella reconocié paulatinamente que
el plan escrito es solo un punto de partida. Dio paso a una
concepcién amplia y mental del mismo, al mismo tiempo que
la improvisacién en el sentido de “resolver aquellas cuestiones
que surgen de manera espontanea”, fue valorada como un
acto necesario en su practica.

En resumen, la maestra tuvo la necesidad de recuperar
el contexto, cuestién que se habia perdido de vista: ella
volvié a mirar a la comunidad, a las familias, el entorno
rural. Comenzé una nueva forma de organizar al grupo, sin
hacer separaciones por grado, asf vio la oportunidad de que
todos estuvieran inmiscuidos en la solucién de problemas y
tareas comunes. Como dice Uttech (2004, p. 40) si se divide
al grupo en niveles (grados), se corta la comunicacién y se
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ponen actividades poco estimulantes, en cambio “al combinar
los diversos niveles de los estudiantes en los proyectos o
actividades, cambia la dindmica del grupo”, lo cual propicia
que los alumnos més avanzados apoyen a los alumnos con
mayores dificultades y viceversa. Cuando los nifios se dieron
cuenta que todos podfan aportar algo, cambié la visién que
tenfan de sus pares, lo cual contribuy6 a lograr una sana

convivencia.
2.6 CONCLUSIONES

Algunos factores del aula rural multigrado mexicana como
la falta de tiempo, los recursos y materiales insuficientes, la
existencia dominante de un curriculo graduado, la apatia docente
y la situacién econémica de los estudiantes y sus familias, entre
varios factores, pueden influir en el surgimiento de dificultades
para la ensefianza. En el caso de la maestra Ingrid, el impacto
de estos factores pudieron disminuirse a través del trabajo
por proyectos. La recuperacién del contexto comunitario
y construccién colectiva de un ambiente de aprendizaje,
permitieron mayor aprovechamiento, interés y disposicién de
los alumnos.

En la aplicacién de este proyecto denominado “Nifias
y nifios de 8° y 4° queremos acampar en la escuela”, mas que
un papel directivo, la funcién de la docente fue la de guia,
tacilitadora y orientadora. Aprendié a aceptar que los alumnos
podian tomar decisiones diferentes a las que ella esperaba, lo
que podia cambiar el rumbo de lo planeado con antelacién,
imponiéndole el desafio de adaptarse, improvisar, y hacer uso
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de sus saberes docentes (Mercado y Luna, 2013). Durante el
proyecto tuvo que tomar varias decisiones relacionadas con la
organizacién de los contenidos, por ejemplo, quitar, cambiar
o cortar actividades; en dicho proceso se dio cuenta que no
podia tomar decisiones de forma unilateral, sino de manera
conjunta con los alumnos.

Esta experiencia contribuyé de manera significativa en
su practica porque hubo una valoracién de las caracteristicas
y condiciones de trabajo en un grupo multigrado. Reconocié
que, al trabajar un proyecto de manera colectiva sin separar
a los niflos por grados, se podian aprovechar mejor sus
potencialidades y habilidades (Uttech, 2004).

El disefio, aplicacién y andlisis de los diferentes
instrumentos de diagnéstico y evaluacién, le permitieron
revalorizar lo que pensaba de la comunidad, los nifios, la
escuela y sobre su préactica docente. A los padres de familia
nunca les habfa preguntado antes algo sobre sus vidas
o sobre su percepcién de la escuela o su trabajo. En este
proyecto lo hizo para diagnosticar algunas necesidades, sin
embargo, las respuestas de los padres le sirvieron también
para autoevaluarse y para entender mejor algunas actitudes
de sus alumnos y ser mas comprensiva sobre los alcances y
limitaciones de lo que les ensefaba en la escuela.

A partir de esta experiencia valor6 que todo docente
puede y debe ser un poco investigador de su propia préctica
al realizar un diagnéstico y un seguimiento de sus resultados,
para no perder de vista lo que pasa en su salén y tener los

elementos suficientes para realizar los ajustes necesarios a su
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actuar tomando en cuenta los distintos contextos en que se
desenvuelven sus alumnos.

En la implementacién del proyecto, también recuperé
el didlogo constante para tomar decisiones y organizarse con
los nifios. Durante su desarrollo surgié la necesidad de que se
ayudaran entre todos y de esta forma se hicieron responsables
y participes de su propio proceso de aprendizaje. El trabajo
por proyectos implica tiempo y preparacién para el docente
y los alumnos, asi como una reorientacién del contrato
didactico vertical entre alumno y maestro a uno horizontal
y democratico en el que todas las opiniones son valiosas.
Aprender a tomarse el tiempo para procurar el didlogo con
los alumnos en un ambiente de confianza y respeto valorando
todas las aportaciones, parece no ser algo dado de forma
espontdnea, sino que se construye también en el trayecto de
estas experiencias de intervencion.

La planificacién de proyectos en multigrado exige
un mayor esfuerzo y flexibilidad del maestro, asi como una
visualizacién y creacién previa y simultdnea de los materiales
a utilizar, ya que al surgir del interés de los alumnos
dificilmente los recursos que se necesitan se encontraran en
los libros de texto. El disefio de materiales adquirié relevancia
en su practica para apoyar la ensefianza. Durante el desarrollo
del proyecto se debe pensar, diseflar y crear recursos en
muchas ocasiones antes de trabajar con los alumnos. Esto
por ejemplo, a la maestra le permitié optimizar tiempos y
mejorar la organizacién de su grupo. Su concepcién respecto
a los materiales se modificé a partir de valorar su utilidad en
la escuela multigrado, donde el maestro se tiene que valer
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de todos los recursos a su disposicion. Esto y la flexibilidad
requerida en la planeacidn, replante6 sus précticas anteriores,
pues le demandé un conocimiento amplio del curriculo, pero
también de diversas estrategias para ir respondiendo a las
necesidades que se presentaban y a la diversidad de los nifios.

Por otro lado, se reconoce el valor de la reflexion de la
practica mediante la escritura de la docente y el didlogo con
pares o tutores que funjan como mediadores. Es importante
considerar que esta reflexion escrita y oral no funcioné como
mero requisito, sino como una valiosa fuente de informacién
reflexiva. Perrenoud (2007) sefiala que la practica reflexiva no
es espontdnea y requiere de un ejercicio constante. Muchos
docentes ponen sobre la marcha proyectos innovadores, pero
se ven limitados para dialogar sobre sus alcances o dificultades.
Esta experiencia muestra desde nuestra perspectiva, que en
contextos multigrado la reflexién de la préctica es util para
cuestionar el propio hacer y las concepciones que devienen de
la dominacién de la planificaciéon y la evaluacién a partir de
las escuelas graduadas.

Los maestros multigrado necesitan de espacios de
formacién especiales sobre la didactica multigrado, por lo
que propuestas de profesionalizacién como la Especialidad
en Docencia Multigrado resultan de gran ayuda para
transformar la visién social, profesional y personal que se
tiene sobre este tipo de escuelas para empezar a verlas como
un espacio de oportunidades de desarrollo, donde aprenden
unos de otros y se formen alumnos auténomos, reflexivos y

responsables con capacidad de decisién.
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CAPITULO III
:HAGAMOS UNA FERIA!
PROYECTO CENTRO DE INTERES

Luis Enrique Tezoco Mufioz

Amanda Cano Ruiz

3.1 INTRODUCCION

El trabajo aqui expuesto tiene por objetivo documentar mi
experiencia docente en el desarrollo de un proyecto en un
grupo multigrado de educacién primaria, el cual realicé en
el marco de la Especialidad en Docencia Multigrado (EDM)
de la Benemérita Escuela Normal Veracruzana “Enrique C.
Rébsamen”, durante el ciclo escolar 2018-2019.

La escuela primaria en donde desarrollé el proyecto es
de organizacién bidocente. En el ciclo escolar antes sefialado
atendfa a un grupo de alumnos de 1°, 2° y 3° (el otro, se
conformaba de nifias y niflos de 4°, 5° y 6°). La escuela pertenece
al municipio de Puente Nacional, Veracruz, se ubica en una
zona semiurbana colindante con la ciudad de José Cardel.
Esta proximidad de la escuela con lo urbano ha repercutido
en una baja matricula, pues los pobladores prefieren trasladar

a sus hijos a escuelas grandes de organizacién completa.
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3.2 EVALUACION DIAGNOSTICA

Para la construccién del diagnéstico me apoyé en técnicas
de indagacién de caracter cualitativo. Me interes6 analizar
y caracterizar el entorno familiar del alumnado, las
necesidades de aprendizaje y mi proceder pedagégico
y didé4ctico. Entre octubre y noviembre de 2018 puse
en juego tres técnicas de indagacién para la recoleccién
de informacién: la encuesta, la entrevista y el anélisis
documental. Es decir, realicé una triangulacién de métodos
de recoleccién de datos.

En el caso de la encuesta, de manera colectiva en la
EDM, disefiamos tres diferentes cuestionarios: 1) aplicado
el 23 de octubre de 2018 a quince nifios y nifias, con el que
exploré los gustos, sentimientos hacia la escuela, relaciéon
con los comparfieros, situaciones de discriminacién y trabajo
de aula; 2) dos cuestionarios dirigidos a padres de familia,
uno de respuesta abierta donde conoci su opinién sobre el
rendimiento de sus hijos y trabajo del docente, los motivos
que los llevaron a elegir la escuela y la manera en la que
la escuela buscaba su participacién (implementado el 26 de
octubre de 2018 a diez padres), el segundo fue de cardcter
mixto, con el que obtuve datos del alumno e historia familiar
(desarrollado el 8 de noviembre del mismo afio con diecisiete
padres y madres de familia).

Deigual forma, indagué con las personas de lalocalidad
sus percepcionesacercadel trabajoescolar,atravésdelatécnica
de la entrevista, para ello me apoyé en un guion de preguntas.
Ademas, hice una revision documental de los resultados
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educativos de la escuela y de los alumnos, la administracién
de recursos y la participacién de la comunidad, para tal fin
consulté las siguientes fuentes: archivo escolar, boletas de
calificaciones de los alumnos, exdmenes diagnésticos, Fichas
Individuales Acumulativas (FIA), resultados del Sistema de
Alerta Temprana (SISAT), sitio web del Instituto Nacional
de Estadistica y Geografia (INEGI), datos de Control escolar
de la Secretaria de Educacién Publica (SEP) y fotogratias de
eventos realizados en la escuela en ciclos escolares pasados.

Por otro lado, profundicé en el conocimiento de los
alumnos respecto a su proceso de alfabetizacién inicial, durante
el mes de enero de 2019, llevé a cabo entrevistas individuales
para identificar el nivel de conceptualizacién de la lengua
escrita.

Con base en la informacién que brindaron las diferentes
tuentes y métodos de recoleccién, realicé la interpretaciéon de
los resultados, agrupandolos por dimensién. A continuacién,

abordo cada una de ellas, sintetizando lo mas relevantes.

3.2.1 CARACTERISTICAS DEL GRUPO Y SUS
FAMILIAS

Las familias presentes en el grupo eran 17: nueve, nucleares;
cuatro, extensas y en un mismo nimero monoparentales.
Independientemente del tipo de familia, quienes mas
participaban en las actividades escolares eran las madres.
Ellas acudian alas reuniones, preguntaban por el rendimiento
escolar de sus hijos y realizaban faenas sin importar las altas
temperaturas y el tipo de trabajo fisico que ello implicaba.
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Por otro lado, su grado de involucramiento en actividades
académicas era minimo: en el trabajo diario no revisaban los
cuadernos de sus hijos, habfa escaso apoyo en las tareas, o
en el seguimiento de actividades extraescolares en general.
La escolaridad promedio de los padres y madres rondaba
los seis afios, las madres en mayor proporcién no tenfan
estudio alguno, lo que afectaba el apoyo que brindaban a
tareas escolares.

La infraestructura fisica de la escuela constaba de: dos
aulas, una direccién, dos bodegas, un par de bafios, bebederos,
campo de futbol y una cancha. Los servicios publicos
presentes eran: agua potable, drenaje, energia eléctrica,
teléfono e internet, este Gltimo costeado con la venta de
dulces y cooperaciones de los padres de familia.

En la direccién se ubicaba la biblioteca escolar, un
espacio de usos multiples y la sala de cémputo. El aula en
donde impartia clases contaba con dos rincones temadticos
(el de espaiiol y matematicas), y una biblioteca de aula que
tenfa 25 libros. Identifiqué que el uso de algunos recursos
o espacios estaban desaprovechados para el aprendizaje de
los estudiantes. Por ejemplo, la biblioteca estaba en proceso
de remodelacién y sin organizar, por lo que los estudiantes
utilizaban poco los libros y lo mismo sucedia con el equipo
de cémputo.

El grupo multigrado participante en esta experiencia estaba
conformado por 17 estudiantes. De este nimero, siete, estaban
inscritos en primero, tres, en segundo y siete, en tercero. Nueve eran

hombres y ocho mujeres, cuyas edades iban desde los seis hasta los
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nueve anos; a lo largo del ciclo escolar el niimero de alumnos fluctué
pues hubo una baja y dos altas.

De acuerdo con las pruebas de agudeza visual, auditiva,
peso y talla, que tomé a inicio de ciclo escolar, la mayorfa de los
estudiantes gozaba de buena salud. No obstante, un alumno de
primer grado fue intervenido quirdrgicamente por un soplo
cardiaco cuando tenfa cuatro afos, asf mismo, al expresarse
omitfa palabras o silabas, ejemplo: “eto” para maestro, “cuela”
para escuela, “cases” para clases, etc., inclusive empleaba
sefias para llamar la atencién o pedir algiin objeto; en clase,
constantemente molestaba a sus comparfieros y les gritaba.
En el mismo grado se encontraba también una alumna quien
padecia hipertrofia ventricular izquierda.

También observé que entre los estudiantes eran

» o«

proclives a discusiones o sefialamientos como: “chamaca”, “no
juegues con ella”, “ella es fea”, “él estd loquito”, “no se bafia”,
“me sac6 la lengua”, “me esta molestando”, “me pic6 con su
lapiz”, “me quité mis utiles”, “me rayé mi hoja”; situaciones
que interrumpian la dindmica de trabajo. Un alumno, en
especial agredia verbalmente a sus comparieros. Con relaciéon
al trabajo colaborativo, los estudiantes mostraban poca
Iniciativa para apoyar a sus compafieros y compartir sus
materiales. Por ejemplo, cuatro varones se negaban a trabajar
con las alumnas, o hacfan comentarios despectivos hacia ellas.

La revisién del historial académico de los estudiantes
me mostré que no habfan consolidado aprendizajes del grado
anterior al que cursaban, principalmente en el campo de
tormacion Lenguaje y Comunicacion. Para profundizar en este
aspecto, analicé la escritura de un cuento con tematica libre. A
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partir del analisis de este texto fue evidente que los alumnos de
primer grado estaban en proceso de adquisicién de la lectura
y escritura, pues la mayorfa empleé dibujos, grafias de manera
arbitrarfa, y solo una alumna escribi6 palabras conocidas de
acuerdo con sus posibilidades.

En el caso de segundo grado, dos alumnos debfan
reforzar los siguientes aprendizajes: prestar atenciéon a la
coherencia textual; usar adecuadamente las mayusculas en
nombres propios y después del punto; escribir textos sencillos,
con titulo y estructura de inicio, desarrollo y fin; escritura
convencional, ortografia y organizacién en parrafos. Dos
alumnos de segundo y tres de tercer grado estaban en proceso
de aprender a leer y a escribir de manera convencional.

En general, con los alumnos de tercer grado era
necesario trabajar contenidos como: escribir un texto
sencillo con titulo y estructura de inicio, desarrollo y fin; usar
mayusculas al inicio de las oraciones y de los nombres propios;
describir los personajes de un cuento con sus caracteristicas
sociales, intenciones y formas de ser; comparar los personajes
de diversos cuentos e identificar rasgos y situaciones
recurrentes.

Un aspecto que la mayoria de los estudiantes del grupo
no habfa consolidado era la alfabetizacién inicial, situacién que
repercutia en su desempefio y experiencias de aprendizaje. Por

28

ello, realicé una entrevista clinica®® para conocer su nivel de

2 En la comunidad son las madres de los alumnos quienes acuden a la escuela debido a que los
padres salen a trabajar. Este tipo de entrevista proviene del método clinico o “exploracién critica”
que se emplea en los estudios piagetianos para conocer la conceptualizacién de los nifios sobre un
proceso (Ferreiro y Teberosky, 1981).
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conceptualizacién de la lengua escrita. Para ello me apoyé en
los aportes propuestos por Ferreiro y Teberosky (1981), asi
como Cézares (2010). Empleé los niveles presilébico, silabico,
sildbico-alfabético y alfabético, pero en el caso de los presilébicos
retomé los “subniveles” que plante6 Cézares (2010), debido a
que me permitieron tener un punto de partida y mostrar el
proceso en el que los alumnos oscilan hacia el silabico.

De esta manera, identifiqué que: un alumno estaba en
presilabico A, cuatro en presildbico B, tres en presildbico C,

dos sildbicos, un silabico-altabético y seis alfabéticos.

Figura 1. Nivel de conceptualizacién de la lengua de los estudiantes

4
z 3 B Grado
E 2 . 2° Grado
= L 3° Grado
<! 1

M | ‘

Presilabico A Presilabico B Presilabico C Sildbico  Silébico- Alfabético
alfabético

Fuente: elaboracién propia.

Al explicar los resultados identifiqué que sélo dos de los

alumnos entrevistados de primer grado cursaron preescolar,

* Descripcién de subniveles:

Presilabico A: Variedad intrafigural, utilizan grafias convencionales, las cuales representan un ntimero
limitado porque pertenecen a las de su nombre, la mayorfa de las veces no es escrito de manera
convencional, y al interpretar un texto lo hacen a través de la hip6tesis del nombre.

Presildbico B: Ademds de las caracteristicas mencionadas del presilabico A, en el B no se limitan a utilizar
sélo las gratfas de su nombre, el cual escriben de manera convencional, sino que tienen un repertorio
variado, también establecen el orden estable en cuanto a las letras representadas. La interpretacion del
texto la contintian haciendo a través de la hipétesis del nombre.

Presilabico C: Siendo el nivel més evolucionado del periodo presilabico las producciones de los nifos
presentan variedad intrafigural, cantidad minima de gratfas en palabras de una y dos silabas, oscilan
hacia el silabico en palabras con més de tres silabas, escritura del nombre convencional y realizan la
interpretacién de un texto de manera sildbica y en ocasiones a través de la hipétesis del nombre (Cazares,
2010).
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por lo que, el resto, experimentaba por primera vez un proceso
escolar de alfabetizacion. Ademas, me preocupaba en especial
el caso de los nifios de tercer grado que se ubicaban en el nivel

sildbico y silabico-alfabético.
3.2.2 DOCENCIA MULTIGRADO

Reconoci retos respecto a mi labor docente con el grupo
multigrado. Principalmente confusiones relacionadas
con la forma de alfabetizar a los alumnos, pues
consideraba que las personas aprendian este proceso
s6lo a través de métodos sintéticos que implicaba
conocer el alfabeto, las silabas y sus combinaciones para
poder codificar un texto. Lo anterior permeé mi trabajo
docente con los estudiantes, pues buscaba como apoyo
diversas gufas comerciales, y material impreso con
ejercicios (de relaciéon imagen-palabra, trazo de grafias,
palabras para completar y lectura de oraciones).*

La organizacién de las clases giraba en torno al trabajo
por grados, por lo que existian tiempos de espera y atencién
indirecta que no resolvian las dudas de los estudiantes. No
abordaba los contenidos de acuerdo con el enfoque oficial y
profundidad necesarios. Unicamente realizaba propuestas a
partir de un tema comun para la asignatura de Formacién
Civica y Etica, pues desde mi perspectiva era la tinica en que era
mas fécil relacionar los contenidos y diferenciar actividades por

grado.

% Este tipo de dificultades en el tratamiento de la alfabetizacién inicial del docente multigrado ha

sido documentado en la literatura sobre el tema (Cano, 2020a; 2020b).
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También reconocique habfa pocas oportunidades paraque
los alumnos desarrollaran su autonomfa, aspecto caracteristico
de los grupos multigrado (SEC, 1993; Utteth y Victoria, 2003;
Cano e Ibarra, 2018). Si bien conocfa algunos materiales que
lo fomentan, por ejemplo: guiones didacticos, fichas de trabajo,
tiras y tarjetas para completar, las dejé de lado por no tener
claridad en lo que ofrecen y desarrollan en los alumnos.

A partir del acercamiento a la realidad escolar antes descrita,
identifiqué diversas dificultades que aparecen en la siguiente
tabla.

Tabla 1. Dificultades identificadas

Analfabetismo entre las madres de familia.
Padres de familia Escaso apoyo en las tareas o en el seguimiento de actividades
extraescolares.

Pocos recursos didécticos para el grupo multigrado.
Escuela Pocos ejemplares en la biblioteca de aula y libros desorganizados para
su consulta.

Bajo desemperfio académico en espariol.

Diez alumnos sin consolidar el principio alfabético.
Alumnos Alumnos con barreras para el aprendizaje.

Faltas de respeto y discriminacion.

Falta de claridad en enfoques teéricos para la alfabetizacién.
Docente Falta de diversificacién de la organizacién del trabajo escolar.
Necesidad de plantear nuevas propuestas de trabajo.

Fuente: elaboracién propia.
3.3 DISENO DE LA PROPUESTA DIDACTICA
Decidi retomar una forma de planeacién globalizadora. Segin

Zabala (1998) este tipo de planeacién abarca “propuestas de

organizacién de contenidos que, aparentemente, prescinden
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de la compartimentacién disciplinar” (p. 144). De esta manera
facilita el tratamiento de un conjunto de contenidos que
pueden agruparse de acuerdo con un tema central. En el aula
multigrado, esto representa una ventaja al optimizar tiempos y
avanzar en el abordaje de los aspectos curriculares de manera
integral. Ademas, buscan recuperar la voz de los estudiantes
ya que “se centran exclusivamente en el alumno y en sus
necesidades educativas” (Zabala, 1998, p. 148). Dentro del
abanico posible, seleccioné los proyectos y algunos elementos
de los centros de interés para implementar con el grupo
multigrado.

A partir dela experiencia de la docente de la EDM, Lydia
Espinosa Gerénimo, tomé la decision, de hacer una fusién entre
los proyectos y los centros de interés, estos tltimos, entendidos
como “el trabajo de conocimiento sobre un tema que es atractivo
y que implica el uso de diferentes recursos disciplinares en el
proceso” (Zabala, 1998, p. 151). En este sentido, defini a los
proyectos centros de interés como el conjunto de actividades
interrelacionadas, y agrupadas en fases,”’ que se realizan para
responder a los intereses y necesidades de aprendizaje de un
grupo; los estudiantes desempefian un rol activo en la toma de
decisiones. Para tener claridad de lo que esperaba lograr con el
proyecto, precisé dos propdsitos: uno para el alumnado y otro

para mi como docente.

31 En los proyectos, las actividades se agrupan de acuerdo con diversas etapas como: intension,
preparacion, ejecucién y evaluacién (Zabala, 1998); o planeacion, ejecucién y socializacién (Tapia,
s.f).
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Tabla 2. Propésitos generales del proyecto

Participen en un proyecto centro de interés que permita favorecer la
convivencia grupal, asf como avanzar en la adquisicién, conocimiento

Estudiantes Y !
y uso contextualizado de la lengua escrita.

Implementar una planificacién didéctica flexible y una evaluaciéon
Docente formativa a través de un proyecto centro de interés que favorezca la
convivencia en el aula.

Fuente: elaboracién propia.

Para disefiar el proyecto recuperé los intereses de los
educandos a partir de la pregunta ;qué queremos hacer?,
y ellos plasmaron las ideas en una ldmina de papel bond o

papelégrafo (Figura 2).

Figura 2. Papel6grafo de intereses

¢Qué queremos
hacer?

Bailar

Cantar

Jugar a la selva
Jugar al lobo

Ir a la feria
Pintar

Fuente: elaboracién propia, con base en el trabajo de los estudiantes

Como se observaen el papelégrato, los alumnos expresaron tanto
intereses generales (bailar, cantar, pintar) como otros especificos:
“jugar a la selva”, “jugar al lobo” e “ir a la feria”. A través de
una asamblea los alumnos hicieron una ponderaciéon de estas

propuestas y descartaron algunas por haberse realizado en otras
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ocasiones (bailar, cantar y pintar). La mayorfa de los estudiantes
eligié “ir a la feria” por tener presente la que recientemente se
habfa instalado en la comunidad; al identificar que no les serfa
posible asistir, optaron por realizar una “feria” en la escuela.
En el caso de los educandos que no estaban de acuerdo y que
querfan “jugar al lobo” y “jugar a la selva”, acordaron realizar
estas actividades durante el recreo.

Para identificar los aprendizajes esperados a abordar,
tomé como base el proposito establecido en el rubro de los
estudiantes, el tiempo de aplicaciéon de la propuesta didactica
(altimos dos meses del ciclo escolar), asi como las necesidades
de aprendizaje y el interés de los educandos. Con estos
elementos, realicé una revision de los siguientes documentos:
Programa de estudios 2011, guia para el maestro. Educacién Bdstca.
Primaria. Primer grado (SEP, 2011b); Aprendizajes clave para la
educacion integral, Educacion primaria (SEP, 2017); Organizacion
Curricular Multigrado 2018/ Aprendizajes Clave(DGEPE, 2018).
El resultado de la revision y la seleccién de los aprendizajes se

muestran en la siguiente tabla.

Tabla 3. Aprendizajes esperados para el proyecto

1° 90 30
. Escribe textos Escribe textos Escribe textos
Espafiol sencillos para sencillos para en los que se

describir personas, explicar un proceso describen lugares.
animales, plantas social sobre el que
u objetos de su ha indagado.
entorno.

E Qrmacié)n. Reconoce formas de comportamiento y sugiere reglas que

Civica y Etica favorecen la convivencia en el aula.

Fuente: elaboracién propia

115



En los grupos multigrado existen mayores posibilidades
de lograr que los estudiantes se apoyen, por ello, determiné
diferentes formas de organizacién grupal para facilitar la
comunicacién y la escucha a lo largo del proyecto, algunas
de las configuraciones fueron: por afinidad, pares, y grupal;
también contemplé otras que partieran de las necesidades
de aprendizajes y desempero de los estudiantes en clase.
Al tomar como referencia las dificultades en el
conocimiento y uso del lenguaje escrito, planteé dividir al
grupo en: subgrupo alfa y beta”. Los educandos ubicados en
el primer subgrupo atin no consolidaban el proceso de lectura
y escritura; mientras que en el otro subgrupo ya habfan
avanzado en dicho proceso. Estas agrupaciones se muestran

en la tabla siguiente.

Tabla 4. Organizacién del grupo

por conocimiento y uso del lenguaje escrito”

Primer grado: Stephanie, Nicol, Irlanda, Bryan, Violeta, José.
Grupo alfa Segundo grado: Evangelina, Jair.
Tercer grado: Ian, Aarén.

Primer grado: Ivana.
Grupo beta Segundo grado: Diana, Jorge.
Tercer grado: Jhotsan, Moisés, Juan, Kelly.

Fuente: elaboracién propia.

Por otro lado, también propuse organizar a los estudiantes

de acuerdo con su nivel de autonomia, para ello, tomé

32 Esta forma de denominacién de los subgrupos fue una aportacién de la maestra Lydia Espinosa
Gerénimo de la EDM.
33 Los nombres de alumnas y alumnos fueron cambiados para guardar su anonimato.

116



como referencia el “expediente cotidiano” (Luna, 1997)
que como docente tenfa de cada uno. En el subgrupo de
“poca autonomia” estaban aquellos con mayor rezago,
areas de oportunidad en su comportamiento, con
alguna barrera para el aprendizaje y que necesitaban
de un acompafamiento mas directo; en el subgrupo
de “autonomfa media”, estuvieron los que podian
trabajar solos, pero necesitaban apoyo para concluir sus
actividades; y en el subgrupo de “auténomos” se ubicaron

los que trabajaban sin apoyo (tabla cinco).

Tabla 5. Organizacién del grupo por grado de autonomia

Primer grado: Stephanie, Nicol, Irlanda, José.
Poca autonomia Segundo grado: Jorge.
Tercer grado: Aarén.

Primer grado: Bryan, Violeta, Jhotsan
Autonomia media Segundo grado: Evangelina, Jair.
Tercer grado: Ian, Moisés, Kelly, Juan.

Primer grado: Ivana

Auténomos Segundo grado: Diana

Fuente: elaboracién propia

El proyecto centro de interés contdé con cuatro fases:
discusién, planeacién, ejecucién y comunicacién.’* A
continuacién, menciono de forma general los aprendizajes
esperados, estrategias y actividades contempladas en cada

tase. Para su descripcién utilizo el condicional o futuro

* Por las caracteristicas de la temdtica, se acordé junto a la docente de la EDM, Lydia Espinosa
Gerénimo agrupar las actividades del proyecto en cuatro fases: discusién, planeacién, ejecucion y

comunicacion.
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hipotético, puesto que forma parte de la planeacién del
proyecto.

En la fase de discusién contextualizaria a los estudiantes
sobre el proyecto. Promoverfa el didlogo sobre las ferias, y los
educandos definirfan sus elementos y caracteristicas. También
informarfa a los tutores sobre las actividades a partir de un
recado que el grupo construirfa de manera colectiva. La fase
considerarfa dos sesiones con una duracién de 30 minutos cada
una.

En lo que corresponde a la fase de planeacién, los
estudiantes revisarfan diversas imagenes de ferias de pueblo,
para identificar y seleccionar sus principales elementos. Con
base en esta actividad elaborarfan un catdlogo de descripciones,
volantes y carteles. Asf mismo, los educandos se organizarfan
para planificar cémo, cuidndo y quiénes participarfan en
la construccién de la feria. Para esta fase contemplé cinco
sesiones con una duracién de 60 minutos cada una.

Para la fase de ejecucion los estudiantes construirian
los puestos, elaborarfan carteles y volantes (para difundir la
actividad), y se llevarfa a cabo la feria. Esto abarcarfa cuatro
sesiones de trabajo, con una duracién de 40 minutos cada
una. Finalmente, en la fase de comunicacién el estudiantado
dialogarfa sobre su experiencia en la feria y en el desarrollo
del proyecto. Identificarian lo qué les gust6 y debe mejorarse.
Evaluarfan su desempefio y participacién a través de una
exposicién dirigida a las madres y padres de tamilia, asf como
a compatfieros de la escuela. Esta fase contemplé tres sesiones

de 40 minutos cada una.
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Para valorar el desempefio de los estudiantes
implementarfa una evaluacién formativa, la cual “ayuda
al alumno a aprender y a desarrollarse” (Perrenoud, 2008,
p.1385). Paraunamejor claridad de los elementos que valorarfa,
construf una matriz de evaluacién, que incluyé los productos
a evaluar, los indicadores, la modalidad (heteroevaluacién y
coevaluacién) e instrumentos de evaluacion.

Cabe sefialar que también incluyé la coevaluacién en
la fase de planeacién, para permitir o favorecer la reflexion
en los estudiantes sobre su propio aprendizaje. Emplearia
listas de cotejo, (Aceiia, s.f., p. 17) que valorarfan diversas
producciones, asf como ribricas con criterios de desempefio
que los estudiantes alcanzarfan. Asi mismo, utilizarfa el diario
del docente, la bitacora y el cuaderno de notas, con las que
documentaria,loshechosmésrelevantesenlaimplementacion,

los ajustes y los imprevistos, respectivamente.
3.4 EVALUACION

El analisis de los resultados partié de la matriz de evaluacién
que disefné a partir de la planeaciéon de la propuesta. Fue
necesario ponderar lo que en ella contemplé a la luz del
acopio de informaciéon con el que contaba. Consideré
pertinente conservar los dos propdsitos de la propuesta
como los referentes para dar cuenta de lo sucedido. Derivado
de estos propositos, y del Programa de estudios 2011, guia
para el maestro. Educacion Bdsica. Primaria (SEP, 2011b)
determiné dos categorias de analisis. La primera se enfoca en
el grupo multigrado y su desenvolvimiento en la asignatura
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de Espafiol (especificamente en el conocimiento y uso de la
lengua escrita), asf como en aspectos de la asignatura de
Formacién Civica y Etica (en lo relativo a convivencia). La
segunda categorfa aborda mi trabajo docente alrededor del

desarrollo del proyecto.

3.5 ANALISIS DE LA EXPERIENCIA
Y DE LOS RESULTADOS

Antes de presentar los principales resultados del proyecto
puntualizo algunos ajustes e imprevistos enfrentados en su
aplicacion, la cual abarcé 14 sesiones, o clases, realizadas entre
el 27 de mayo y 26 de junio de 2019. Durante la aplicacién del
proyecto sélo once de los diecisiete estudiantes, en promedio,
asistieron a clases. Al indagar las razones de las inasistencias,
algunos comentaron que sus tutores ya no los enviaban por
haber presentado los exdamenes del tltimo trimestre del ciclo
escolar, por lo que no consideraban importante su presencia en
la escuela; ademads, con ello ahorraban el dinero que destinaban
para su desayuno. Estas ausencias de los alumnos me implicaron
modificar las formas de organizacion previstas, pues no fue posible
conformar los subgrupos de acuerdo con el nivel de autonomia
que habfa identificado.

Otro aspecto no planeado fue el que los estudiantes no
llevaran los materiales para la construccién de los puestos de
la feria, lo que me obligé a adelantar actividades. También no

dominaban algunos contenidos implicados en el proyecto®, o

35 Contenido sin consolidar: conceptualizaciéon de la descripcién y uso de adjetivo para describir
personajes.
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bien no concluyeron lo planificado. Propuse nuevas actividades
para profundizar algunos temas, implementé con todo el
estudiantado actividades que estaban planificadas originalmente
para un subgrupo, e incorporé otros instrumentos de evaluacion.
El tiempo en que apliqué el proyecto no fue un buen aliado.
Por el contrario, fue un factor de presién constante. A pesar
de omitir actividades, como: la elaboracién de un catalogo de
descripciones y volantes para la feria; no fue posible finalizar el
proyecto tal cual estaba planeado (exposicién a la comunidad
escolar del trabajo realizado); el cierre que se dio fue apresurado.

Lo anterior, me permitié reconocer que los docentes
tomamos decisiones y actuamos de acuerdo con lo que
acontece en el aula. Los imprevistos siempre estdn presentes
por lo que se deben resolver para alcanzar los aprendizajes
esperados. Una vez mencionados los principales imprevistos,
abordo los principales resultados obtenidos en la aplicacién
del proyecto centro de interés, organizados en las categorias:

grupo multigrado y docencia multigrado.
3.5.1 CATEGORIA: GRUPO MULTIGRADO

Esta categoria esta integrada por dos subcategorias que son:
conocimiento y uso de la lengua escrita, y convivencia. En
cuanto al conocimiento y uso de la lengua escrita focalizo
mi mirada en la redaccién y uso de los principales textos
que los alumnos redactaron: recado, descripcién (de objetos
y lugares) y cartel.

El recado fue construido de manera grupal (figura
3). Al analizar su contenido identifiqué la intencién del
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alumnado de informar a los padres de familia sobre la
realizacién de una feria. Menciona una solicitud de apoyo y
se anticipa a los padres sobre una reunién para informarles

con mayor detalle sobre la actividad.

Figura 3. Recado redactado de manera colectiva

27 de mayo de 2019
Padre de familia
Queridos papés les queremos decir que
vamos a hacer una feria en junio y les
pedimos que nos ayuden porque solos
no podemos.
En la préxima semana habra una junta
para informales mds sobre la feria.

El grupo.

itenl b e

Fuente: elaboracién propia con base en el trabajo de los alumnos.

Respecto a los estudiantes del subgrupo alfa, en su
mayorialograron copiar el recado, cuestién que habitualmente
no les resultaba sencilla. En los recados recuperados del
subgrupo beta, observé que hubo un mayor nimero de
palabras omitidas y sin acentuar que en el subgrupo alfa.
En el caso de las mayusculas las utilizaron al interior de
algunas palabras y no después de un punto. Al comparar
ambos subgrupos identifiqué que los alumnos del subgrupo
beta presentaron mayores errores, cuestién que podria estar
vinculada a que no copiaron fielmente el recado, filtraron su
propia redaccién y saberes en el escrito.

Respecto a las descripciones, los estudiantes del
subgrupo alfa conformaron un listado de adjetivos con los
que describieron objetos (ropa y maletas). En su mayorfa
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los adjetivos empleados correspondieron a la imagen, al
color, forma, tamafio y tipo de relieve. Al ser copiados de
un compendio de adjetivos, que ellos mismos elaboraron,
la mayorfa fue escrito correctamente. En algunos casos,
hubo omisién de letras. Ademas, algunos se presentaron
incompletos y con errores en la direccionalidad de algunas
grafias. Esto, como ya ha sido documentado, es propio de
los educandos que estdn en proceso de alfabetizacién inicial
(Ferreiro y Gémez, 1982).

Asf mismo, en el listado de adjetivos para describir
una feria, que realizaron de manera auténoma, escribieron:
emocién, nublado, ordenado, duro, limpio, dorado, redondo,
claro, verde y colorido. De esta manera, algunos describieron
el lugar, objetos y hasta las emociones que experimentan
las personas. Por otro lado, en la descripciéon de objetos
(calzado y accesorio), que realizaron los estudiantes del
subgrupo beta, en la primera versién incluyeron dos o tres
caracteristicas: color, forma y utilidad. Ademads, el sujeto
y los adjetivos fueron repetidos u omitidos, lo que mostré
la dificultad para emplear el sujeto implicito. También
hubo errores de concordancia, omisiones y confusién en
la escritura de algunas palabras principalmente las que
contenfan /c/s/j/g/s/z/. Las maytsculas se emplearon no
s6lo al inicio de una oracién sino también en el interior de
las palabras.

Posteriormente, atendidas las observaciones que realicé
de manera directa a los productos, en el segundo borrador
de las descripciones, incluyeron otras caracteristicas como:
el material de elaboracién y el tamario; sin embargo, algunos
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educandos continuaron presentando faltas de ortografia,
omisién de palabas y errores de concordancia gramatical,
no asi, en el caso de tres alumnos donde los textos fueron
claros y mas extensos en la segunda versién. A partir de lo
anterior, reconoci la importancia de los borradores textuales
para mejorar las producciones, pues permitieron “al escritor
reflexionar acerca de qué quiere comunicar y cémo hacerlo
...] al releer podrd corregir hasta lograr el texto deseado”
(SEP, 2011b, p. 38).

Por otro lado, en las descripciones que realizaron de
los elementos de una feria mencionaron los colores, formas,
texturas, ubicacién en el espacio (para el caso de los lugares)
y utilidad. Para los estudiantes fue dificil contemplar diversos
elementos propios de las descripciones. Apropiarse del género
discursivo en juego representé un reto, puesto que requerfan
de una interpretacién de lo visualizado, para después plasmarlo
de manera escrita; aunado a ello los educandos no estaban
acostumbrados a participar y/o realizar actividades similares.

Respecto al cartel, primeramente, los estudiantes
organizados en tres equipos heterogéneos elaboraron un
borrador. El borrador del equipo uno incorporé: datos de
la escuela, la invitacién a la feria y el dia en que se realizé;
ademds, del dibujo de una rueda de la fortuna; también
contemplé el uso del punto final y algunos errores con el uso
de las mayusculas. El borrador del equipo dos, tinicamente
extendid la invitacién (“te invitamos a la feria”), misma que
mostré errores de escritura, “eferia” para feria, los dibujos
que plasmaron fueron los de una rueda de la fortuna, un
circulo y puestos; cabe sefialar que quienes participaron en
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su elaboracién fueron tres alumnos que se encontraban en el
subgrupo alfa. Por tltimo, el borrador del equipo tres incluyé:
la invitacion, los encargados, datos de la escuela y el dia en
el que se realizé la feria. También dibujos para representar
puestos de comida y jugos, la rueda de la fortuna y un avién
con laleyenda “T'ELCEL”; no obstante, en el texto omitieron
las maytsculas y dos letras.

En colaboracién con los estudiantes realicé una valoracion
de cada borrador y se propusieron propuestas de mejora en
cuanto a la tipografia, los colores e ilustraciones. Los carteles
finales fueron colocados en diferentes partes de la escuela, por lo
que el propdsito comunicativo se cumplié, pues lograron llamar la
atencion e informar a la comunidad sobre el evento. No obstante,
hubo faltantes de informacién, pues varios alumnos de la escuela
preguntaron aspectos como la hora de inicio, el costo, y si estaban
contemplados todos los alumnos de la escuela o solo un grupo.

Por lo anterior, reconoci que los educandos participaron
en practicas letradas (Cano, 2014) a las que no estaban
acostumbrados, o bien, no con la sistematizacién que el proyecto
demandé. Produjeron textos a partir del uso de borradores donde
aprecié el avance en la expresion escrita de algunos alumnos.
La mayoria de los textos que elaboraron eran mas amplios,
con mayores elementos y con un propésito comunicativo, por
lo que mostraron buena actitud ante la redaccion e interés por
elaborarlos.

Otra subcategoria que retomo es la relativa a la
convivencia entre estudiantes, aspecto que obedece a la

asignatura de Formacién Civica y Ltica. En ella abordo lo
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relativo al establecimiento del reglamento, toma de acuerdos
y compromisos, y la colaboracién entre los estudiantes.

Durante el desarrollo del proyecto mantuve presente el
reglamento construido a inicio de ciclo escolar, el cual, afiancé desde
meses atrds y permiti6 que las incidencias en el aula disminuyeran
gradualmente; pues como se establece en el curriculum oficial, a
partir de él, el docente busca “generar actitudes de participacién
responsable en un ambiente de respeto y valoracién de las
diferencias” (SEP, 2011b, p.120). Adverti un cambio favorable,
puesto que anteriormente el estudiantado cometia de manera
continua diversas faltas de respeto.

Los estudiantes, en asamblea, conformaron un conjunto
de reglas especificas para el dia en que se desarroll6 la feria,
en ellas, detallaron aquello que se podia o no hacer durante su
realizaciéon (Figura 4). Este hecho evidencié un avance respecto a
elementos bésicos para conducirse en un ambiente que demanda
establecimiento de conductas esperadas, es decir, que “asuman
posturas y compromisos éticos vinculados con su desarrollo
personal y social” (SEP, 2011a, p. 54).

Figura 4. Alumna contribuyendo en la construccién
del reglamento para la feria

Reglamento para la feria

-No pelearse

-No empujar
-Debemos participar
-No decir groserias
-No tirar basura

-Respetar turnos

Fuente: elaboracién propia con base en el trabajo de los alumnos.
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Las reglas que los estudiantes propusieron se enfocaron en
evitar violencia fisica y psicolégica (“pelearse”, “empujar”,
“decir groserfas”, “respetar los turnos”), incidencias que tenfan
presentes por los antecedentes conductuales de algunos de ellos
y por tanto buscaban evitarlos. De igual forma, incluyeron una
regla que les obligaba a participar en las actividades de la feria
(“debemos participar”) y otra que hace mencién del cuidado
del medio ambiente (“no tirar basura”). Estas propuestas
reflejaron su aspiraciéon por lograr una buena convivencia, al
valorar la participacién de todos, asi como un buen manejo de
los residuos.

Al realizar la feria, la mayoria se apeg6 a lo establecido
en el reglamento, lo que permiti6 un buen clima de interaccién
y participacién. No obstante, falté socializar las reglas con el
otro grupo, lo cual habrfa ayudado a evitar incidencias como
lo sucedido con un alumno quien tuvo un enfrentamiento
con otro de sus compaiieros de sexto grado. En todo caso, lo
sucedido representa una oportunidad para aprender.

Respecto a la toma de acuerdos y compromisos, la
participaciéon de los estudiantes fue de gran relevancia;
recurri a la asamblea como estrategia, ya que permite que
“los estudiantes expresen su punto de vista en un ambiente
democratico, tomen decisiones y se comprometan a realizar
acciones para el bienestar colectivo” (SEP, 2017, p.260).
Reconoci que en las primeras ocasiones que implementé
la asamblea, todos participaban al mismo tiempo, jugaban
y mostraban poco interés sobre los temas abordados
(construccién del recado, elecciéon de puestos y responsables de
materiales), pues querifan pasar directamente a la realizacién
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de la feria. Estas situaciones hacfan dificil la participacién de
todos.

Tras varios intentos, los estudiantes comenzaron
a involucrarse y a proponer ideas. Por ejemplo, cuando
elaboraron el listado de materiales para construir los puestos
de la feria, una alumna, atinadamente sefnalé lo que se
necesitaba, e inclusive propuso otros puestos como el de “las
botellas” y “el plato flotante”, ideas que fueron apoyadas por
todo el grupo. Este hecho reflejé un avance en la posibilidad
de negociacién, argumentacién y toma de acuerdos en los
alumnos, lo que mostrd, que se encaminaron al “logro de las
competencias civicas y éticas, que permiten tomar decisiones,
elegir entre opciones de valor, encarar conflictos y participar
en asuntos colectivos” (SEP, 2011a, p. 54).

Por otra parte, en la primera sesién cada estudiante
expres6 de manera escrita el compromiso que adquirfa con
el proyecto (Figura 5), el cual fue registrado en el cuadro
“compromiso, felicito y sugiero” (SEC, 1993), que “constituye
un recurso pedagégico que orienta la reflexién personal
de cada alumno sobre aspectos que debe mejorar y facilita
asumir responsabilidades consigo mismo y con los demés”

(Galvan, Solares y Espinosa, 2018, p. 71).
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Figura 5. Alumnos colocando sus compromisos
en el cuadro “compromiso, felicito y sugiero”

Fuente: fotografias propias.

Con base en lo que plasmaron aprecié su compromiso
por participar en las actividades, apoyar y respetar a sus
compaiieros durante la feria, llevar al aula los materiales,
aunque este compromiso no se concreté del todo, puesto
que algunos estudiantes no se apegaron a ello. En la fase
de ejecucién cuando debian llevar al aula los materiales
para construir los puestos, no lo hicieron, escenario que se
repitié dos veces mds. La situacién anterior obligé al grupo
a realizar ajustes sobre los puestos de la feria y a su vez me
permitié abrir un espacio para dialogar y retlexionar sobre
los acuerdos tomados. Esta es una de las ventajas del trabajo
por proyectos, pues favorecen la puesta en juego de valores
como la tolerancia, el compromiso y el respeto a las ideas.
Durante el proyecto propicié la colaboracién entre los
estudiantes a partir de las distintas formas de organizacion:

grupal, binas, equipos y subgrupos. Estos agrupamientos
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promovieron “el desarrollo de nifios y nifias sociables, que
pueden aceptar y dar apoyo, y pueden trabajar de modo
independiente o en grupo, con igual eficiencia hacia una meta
comun y democréatica” (Uttech, 2001, p.36).

Con estos agrupamientos heterogéneos los alumnos
mayores ofrecieron apoyo a los menores. Por ejemplo, cuando
solicité a los nifios escribir una felicitaciéon, dos alumnos
de tercer grado observaron que uno de sus compafieros de
primero tenia dificultad para realizar su escrito, por lo que
le dictaron y escribieron las palabras en una hoja blanca
para que pudiera copiarlas. Este apoyo permitié al alumno
finalizar su tarea y aprender por “colaboracién espontanea de
unos a otros” (Iglesias, 1995, p.462). Este momento mostré
que dar la oportunidad a los estudiantes para que participen
en la construccién de su aprendizaje y, en interaccién con
los demds, brinda la posibilidad para “apoyar, compartir,
colaborar, cooperar y mostrar responsabilidad con uno
mismo y con los demas” (Uttech, 2001, p.36), elementos que

anteriormente no evidenciaba.
3.5.2 CATEGORIA: DOCENCIA MULTIGRADO

Esta categoria esta integrada por dos subcategorias que
son: planeacién y atencién a la diversidad. En relacién
con la planeacién didactica en el multigrado, reconoci que
es una tarea compleja, demanda el dominio de diversas
escalas de intervencidn, procesos y materiales curriculares.
En particular las metodologias que parten del interés de
los estudiantes implican que sean ellos quienes tengan la
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mayor participacién, propongan y actiien, mientras que el
docente fomenta la curiosidad, enfatiza ideas y conceptos,
y organiza la experiencia de aprendizaje; es decir, se busca
un esquema de trabajo flexible y compartido. En este
sentido, recuperar los intereses del grupo implicé apoyar
a los estudiantes para que pudieran precisar la respuesta
a la pregunta “;qué queremos hacer?” (Jolibert, 2009),
debido a que sus intervenciones conducian a actividades
generales (jugar, bailar, pintar).

Asf mismo, no fue tarea facil delinear la planeacién
inicial del proyecto, adverti que en ocasiones el interés del
grupo y los posibles aprendizajes esperados no parecian
mantener relacién. Consideré que en esta ocasién la l6gica
de planeaciéon era distinta, pues era necesario ajustar el
curriculum a los estudiantes y no a la inversa.

Mi planeacion fue flexible, ya que la mantuve abierta a
las propuestas del estudiantado. Por ejemplo, en el desarrollo
del plan de trabajo los estudiantes expresaron nuevos
intereses: “Invitar a otras escuelas, construir mas puestos,
vender comida, llevar payasos, distfrazarse durante la feria,
llevar juguetes”. Propuestas que analicé con el grupo para
valorar la pertinencia de incluirlas en el proyecto, o bien,
para desarrollarlas en préximas actividades.

A través de la planeacién contemplé actividades
diversas dentro de una misma fase. Esto obedeci6 a formas
de organizacién especificas, es decir, algunas tomaron como
criterio el conocimiento y uso de lalengua escrita, y el nivel de
autonomia de los estudiantes. Avancé en relacionar algunas
asignaturas de manera integral, inicialmente contemplé:
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Espariol y Formacién Civica y Etica, pero en algunas sesiones
los estudiantes movilizaron algunos saberes matematicos,
tales como el uso de medidas convencionales de tiempo,
que emplearon durante la construccién del cronograma de
actividades.

Aunado a lo anterior, conforme avanzaba el proyecto
modifiqué, incluf y omiti actividades, esto al observar
que algunas se podfan conjuntar y otras que, por el factor
tiempo, ya no serfa posible realizar. Con ello, reconoci que la
planeacién fue ambiciosa al proponer un nimero considerable
de actividades para cada fase.

Atender la diversidad del grupo fue complejo, el
proyecto representé un medio para brindar apoyo a los
estudiantes, pues me permitié implementar diversas formas
de organizacién (grupal, binas, subgrupos de acuerdo con el
conocimiento y uso del lenguaje y el nivel de autonomfa).
Con ellas busqué que se apoyaran entre si y se agruparan
de acuerdo con sus habilidades. La mayoria de estas
configuraciones fueron definidas por mi, salvo en la fase tres
y cuatro donde los estudiantes se reunieron por afinidad para
construir los puestos de la feria y elaborar el periédico mural.
Cabe sefialar que no todas las formas de organizacién fueron
implementadas, debido a que varios alumnos no asistieron a
clases, por lo que se agruparon de acuerdo con el conocimiento
y uso de la lengua, o zona de desarrollo préoximo respecto al
aprendizaje que se abordaba.

Si bien esta modalidad de planeacién me permiti6
adquirir experiencia para atender grupos heterogéneos,
considero que ain me queda camino por recorrer puesto que
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hubo momentos en los que no se diferenciaban las actividades
de acuerdo con el grado o conocimientos de los alumnos.
Guiar al estudiantado en la realizacién del proyecto implicé
modificar elementos de mi practica docente. En las primeras
sesiones, a pesar de saber que debfa partir de las propuestas
de los estudiantes, tuve la intencién de intervenir para definir
qué puestos de la feria construir, cudndo y cémo realizarla.
Inconscientemente queria continuar la forma directiva de
trabajo que realizaba, por temor a perder tiempo, y por el

desconocimiento del rumbo que tomarfa el proyecto.
3.6 CONCLUSIONES

Este capitulo documenta mi experiencia profesional como
docente multigrado en el proceso de implementacién de un
proyecto centrado en el interés de los estudiantes. Como
se observa, concretar este tipo de propuesta me llevé a
tomar como referencia un diagnéstico fino del trabajo en el
aula. Desde este momento evaluativo identifiqué areas de
mejora no sélo en el alumnado sino en mi trabajo cotidiano.
Reconoci la importancia de involucrar a todos los agentes
que intervienen en el proceso educativo, pues gracias a ello,
conocfi aspectos que la rutina escolar invisibiliza.

Con el disefio de la propuesta didactica cambié esquemas
de planeacién didactica, pues me demandé conjuntar los
intereses de los estudiantes y las necesidades de aprendizaje
o contenidos (los cuales parecfan no mantener relacién). Al
hacerlo, visualicé una propuesta pertinente para la diversidad
y condiciones del grupo multigrado. La planeacién fue flexible
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pues consideré las opiniones de los educandos en cada fase
del proyecto, también fue ambiciosa pues hubo actividades
que no me dio tiempo desarrollar. En este sentido, identifiqué
como factor limitante la inasistencia de los alumnos, debido al
momento complejo en el que se llevé a cabo la implementacién
del proyecto.

Asf mismo, reconoci que la planeacién y la evaluacion
se construyen de manera simultdnea, pues para que los
estudiantes lograran los aprendizajes esperados fue necesario
plantear estrategias y su respectiva valoracién. Al respecto,
la evaluacién represent6 un drea a mejorar, pues fueron pocos
los momentos en los que tomé en cuenta la informacién
que proporcionaban los instrumentos para reconsiderar la
planeacién o desarrollo del proyecto.

La planificacién no terminé con el llenado de un
formato, como comtinmente pensaba, pues la ajusté a partir
de lo que sucedi6 en el aula, por lo que fue un ejercicio
que se renové constantemente. En relacién con el formato
de planeacién consideré que no hubo uno especifico para
el multigrado, pues pude utilizar diversos esquemas para
registrar y organizar lo que planteé en el aula.

Al analizar los resultados obtenidos valoré que los
estudiantes participaron en practicas letradas en las que
produjeron diversos textos. Emplearon varios recursos que
les permitieron perfeccionar sus escritos, y debido a que
tenfan un propésito comunicativo los nifos las elaboraron
con buena actitud e interés. Sin embargo, fue méas complejo
para ellos usar adecuadamente los signos de puntuacion,
acento ortografico y las mayusculas, quiza porque falté
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profundizar sobre la reflexiéon de dichos aspectos. Lograr que
los alumnos participen en practicas letradas como elaborar
carteles y recados fue dificil, pues no estaban acostumbrados,
por lo que los docentes debemos promoverlas para que las
conozcan y puedan aprender a través de ellas.

Asimismo, el grupo mejoré gradualmente su conducta
y las interacciones fueron cada vez més pacificas, lo que hizo
evidente que el didlogo y la toma de acuerdos promovidos
durante el proyecto hicieron posibles dichos cambios.
Sin embargo, es importante el proveer a los alumnos de
herramientas para resolver los conflictos, pues a pesar del
estuerzo realizado se presentaron enfrentamientos.

Con la implementacién de este proyecto advert
diversas dreas de oportunidad en mi docencia, pero también
resultados positivos que me permitieron adquirir nuevos
referentes para atender un grupo multigrado, como lo
son: el conocimiento de metodologfas globalizadoras, el
reconocimiento de elaborar una planeacién que considere las
caracteristicas y necesidades educativas de los estudiantes,
el establecimiento de organizaciones en el aula de acuerdo
con las necesidades de aprendizaje, el disefio de actividades

diferenciadas y el fomento de la evaluacién formativa.
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CAPITULO 1V
LA LUNADA, EL. CAMINO DE UN PROYECTO
HACIA LA CONVIVENCIA Y LA COLABORACION

Ulises Fernando Miron Gonzdlez

Lydia Espinosa Gerénimo
4.1 INTRODUCCION

Al ingresar al sistema educativo como docente frente a grupo
se tiene una alta probabilidad de iniciar labores en escuelas
multigrado. Esto conlleva la oportunidad de ofrecer el
servicio educativo en las zonas rurales. Por ello, es de suma
Importancia que existan espacios formativos en apoyo a los
docentes al inicio de su carrera profesional. Si bien se cuenta
con materiales que incluyen estrategias pedagdgicas para el
multigrado, desde un sustento pedagégico, la experiencia
de unos siempre puede servir a otros durante los primeros
afios del docente novel. En este sentido, la divulgacién de
experiencias escolares cotidianas, como la que presento en
este capitulo, puede ser util para aquel que busque apoyo para
desempenarse de una mejor manera en las escuelas.

El contenido del capitulo se centra en el desarrollo de
un proyecto desarrollado en una escuela primaria unitaria de
Veracruz. Con él busqué fortalecer las relaciones de convivencia
dentro de la comunidad escolar, resaltando la participacién
y colaboracién en las diferentes actividades planificadas,
identificando que los proyectos son un medio para generar
convivencia de manera organica y poco forzada.
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4.2 DIAGNOSTICO DEL GRUPO ESCOLAR

Para establecer un proyecto pertinente para el contexto fue
necesario reconocer y conocer los elementos que intervienen
en los procesos escolares de la ensefianza, la convivencia y la
organizacién escolar. La escuela en cuestion se ubica cerca de
la ciudad de Xalapa, capital del estado de Veracruz (Figura

1), en una localidad del municipio de Tlacolulan.

Figura 1. Instalaciones de la escuela unitaria

Fuente: fotografia propia.

Para ofrecer una descripcién general de la situacién escolar
durante el ciclo escolar 2015-2016, en el que llevé a cabo el
proyecto, construf un diagndstico considerando como fuentes
relevantes los resultados del examen inicial; encuestas
a los actores escolares; observacién directa; actividades
de evaluacién propias de cada asignatura y didlogos con
docentes que habfan laborado en la institucién, previo a mi
llegada. Consideré a los 11 alumnos que se encontraban en la
escuela y a sus nueve familias, debo mencionar que algunos
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de ellos son hermanos, por tanto, compartian el mismo salén,
cuestién comun en escuelas con grupo multigrado.

Debo mencionar que el avance en el curriculo oficial
es un importante referente para poder detectar debilidades y
fortalezas en un grupo escolar, pero, también son de valiosa
importancia otros aspectos. Me refiero a la situacién de
los alumnos en casa, a las interacciones entre los diversos
actores escolares, las perspectivas de los padres y madres de
tamilia, asi como otros elementos culturales que terminan
por influir de una u otra manera el desempefio del alumno
y las relaciones escolares presentes en la rutina escolar.
Esta informacién es valiosa para nosotros los docentes pues
nos permiten conocer a nuestros alumnos; forma parte del
expediente cotidiano (Luna, 1997)* que se enriquece dfa a
dfa, apoyandose en el registro con diferentes estrategias e
instrumentos. Cabe sefalar que clasitiqué la informacién
obtenida en el diagnéstico en tres rubros: la comunidad y las
tamilias; la escuela; y los alumnos.

Respecto ala comunidad y las familias, identifiqué que la
escuela se encuentra en un contexto en el que las actividades de
campo (como cuidado de animales de granja, manejo de ganado
vacuno y producciéon de productos lacteos) son parte del dia
a dfa de los pobladores. También hay quienes son empleados
en negocios o actividades econémicas de las comunidades
cercanas, esta carga laboral en las familias provocaba que varios

de los alumnos no tuvieran el apoyo suficiente para realizar

% Marfa Eugenia Luna (1997), aborda que el expediente cotidiano es toda la informacién que
se compila en torno al alumno en las diferentes actividades escolares, la informacién familiar
proporcionada y todo lo que se registra en diferentes instrumentos de seguimiento.
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actividades escolares en casa, al pasar gran parte del dfa solos
o acompanando a sus padres en los respectivos trabajos.

La comunidad contaba con servicios publicos como
agua y luz, pero carecia de sefal telefénica e internet. Los
niveles educativos presentes en ese momento eran el preescolar
y la primaria, ambos con riesgo de desaparecer debido a la
baja matricula. Esta cuestiéon se debe a la reduccién en la
poblacién de la comunidad por movimientos migratorios de
razo6n laboral y la asistencia de varios nifios a las escuelas de
organizacién completa de comunidades vecinas.

En cuanto a la relacién entre los habitantes de la
comunidad identifiqué conflictos entre algunas de las
tamilias. Una de las posibles razones era la dispersién entre
las viviendas (por ntcleos familiares), por lo que los hogares
se encontraban en tres secciones separadas, cada una de ellas
presentaba conflictos con las otras. Esto generaba cierta
tensién en diferentes procesos dentro de la escuela, a su vez,
causaba problematicas ¢ limitaba la organizacién de aspectos
propios de la comunidad como festejos religiosos o trabajos
comunitarios para mejorar los caminos o solicitar apoyo
municipal.

Respecto a la escuela, durante el ciclo escolar se
conté con el apoyo del Programa Escolar de la Reforma
Educativa, cuyo objetivo era mejorar la infraestructura y
equipamiento de las escuelas que requerfan mayor atencién
en el pais, principalmente aquellas ubicadas en zonas rurales
o marginadas. Dicho programa favorecié la mejora de las
instalaciones, al contar con un aula, material didactico,
mobiliario y ttiles para los nifios. Ademas, una biblioteca
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con suficientes recursos bibliogréficos, bafos, bodega con
equipo para educacién fisica, dreas verdes y una cancha con
desayunador a un costado. Comparto esta informacién para
que los lectores identifiquen que la correcta gestiéon de los
recursos institucionales recibidos, asi como el pensar siempre
en el beneficio de los alumnos, sobre otros ambitos, ayuda a
la escuela a mejorar los diferentes espacios, lo cual favorece
el trabajo escolar.

A través de didlogos con maestros que habfan laborado
en la escuela, y de la lectura de los registros que construi,
se hizo evidente una constante en la dindmica escolar: los
contlictos relacionados con la disciplina de los alumnos, asf
mismo las precauciones que mantenian en actividades en
donde convivian o participaban padres y madres de familia,
tales como juntas escolares y desarrollo de festivales.

La escuela tenfa una Asociacién de Padres de Familia
(APF) y un Comité de Organizaciéon para la Participacién
Social (CEPS), como instancias relevantes para organizar el
trabajo escolar. Cabe mencionar que los presidentes de cada
organizacién eran elegidos estratégicamente, procurando
que fueran personas no involucradas en conflictos fuera de
la escuela.

Respecto a los alumnos, los resultados del examen
diagnéstico de inicio de ciclo escolar destacaron deficiencias
en aprendizajes esperados. Se destacan los relacionados con
la identificaciéon de caracteristicas de diversos textos y sus
propiedades ortogratficas, como tiempos verbales especificos;
junto con este elemento también se detecté rezago
correspondiente al proceso de adquisicién de la lectura y
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escritura tanto en los alumnos de primero, como de segundo
grado. También encontré que el alumnado presentaba
dificultades en el uso de operaciones bésicas para la resolucién
de problemas mateméticos, teniendo complicaciones con la
identificacién de los datos y la operacién especifica para su
resolucion.

Estas areas de mejora en Espafiol y Matematicas
suelen ser una constante en las escuelas rurales. Ademas
de aspectos relacionados con Formacién Civica y Etica que
presentaban retos para la convivencia entre los alumnos.
Reconoci escaso uso del didlogo, negociacién y mediacion
en conflictos, cuestién que era reclamada constantemente
por los tutores, puesto que si no se trataba en la jornada de
trabajo solia causar problemas fuera del espacio escolar.

Otro aspecto que observé se relacionaba con la
manera del alumnado al exponer frente a un publico, ya que,
se identificaba poca seguridad en ellos; especificamente al
momento de hablar frente a sus compaiieros, compartir su
opinién o animarse a jugar. La mayoria de ellos presentaban

actitudes introvertidas.
4.3 DISENO DEL PROYECTO

“La Lunada”, fue un proyecto que se gesté en mi transito por la
Especialidad en Docencia Multigrado®’, un espacio formativo
que me apoyé en la adquisicién de herramientas para la

atenciéon de escuelas multigrado. Este proceso fue forjado a

*" El autor principal del capitulo formé parte de la primera generacion, correspondiente al ciclo
escolar 2015-2016.
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partir de las propuestas de los alumnos para disfrutar de una
actividad de convivencia y transformarla en un medio para
abordar elementos curriculares de los diferentes grados.

El proyecto es una de las estrategias que anima
a los alumnos a relacionarse en un trabajo arménico y de
naturaleza cooperativa, cuestién pertinente para las escuelas
multigrado en donde convergen poblaciones estudiantiles
con diferencia en edades, procesos de aprendizaje, gustos y
habilidades. Ver estos elementos de las escuelas multigrado
como area de oportunidad es algo que propone Uttech (2001),
ya que sugiere el considerar todas estas caracteristicas del
multigrado como beneficios y aprovecharlos en las estrategias
para obtener mejores resultados.

Los proyectos se convierten en espacios que motivan
a que los alumnos despliegan sus capacidades en diferentes
ambitos, demandan una interaccién constante y por lo tanto
promueven el aprendizaje a partir de lo que todos aportan
(Dfaz Barriga, 2005; Perrenoud, 1999). Tienen un propésito
cercano al alumno y a su mundo cotidiano, es decir, impactan
més alla de los contenidos curriculares. A continuacién, doy
a conocer el proceso mediante el cual se fue construyendo y
planificando “La Lunada”.

Primeramente, estableci los propésitos del proyecto.
Relacionado con el proceso de aprendizaje del grupo,
buscaba favorecer aprendizajes esperados de los Campos
Lenguaje y Comunicacién y Pensamiento Matemadtico a
través de la generacién de un ambiente de convivencia. Este
propésito se enfoc6 en generar un avance en los elementos
curriculares establecidos en el Plan de Estudios 2011, asi
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como promover la convivencia a través de las actividades
planificadas, ambos elementos detectados a partir del
diagndstico. En cuanto a mi docencia, para atender un grupo
multigrado, plantee la construcciéon de una estrategia para
un trabajo integral de mi grupo, favorable a la interaccién y
mejor convivencia entre los alumnos.

Una vez en claro los alcances del proyecto, el siguiente
paso fue generar un espacio para que el alumnado decidiera el
centro de interés del grupo, previo a esto se realizaron algunos
ajustes en la rutina escolar para favorecer la intervenciéon de

los nifios en el proceso.
4.3.1 ACTIVIDADES PREPARATORIAS

El manejo de proyectos requiere de una dindmica abierta
dentro del sal6n de clases, por ello, el primer reto que enfrenté
tue el de establecer los medios para favorecer este aspecto, por
lo que se gener6 un ambiente adecuado en donde los alumnos
se introdujeran en esta nueva forma de trabajo.

Primero, realizamos cambios en la organizacion fisica
del aula al reordenar elementos como el mobiliario, esto para
asegurar una comunicacién mas equitativa y horizontal. Las
bancas se acomodaron en areas para diferentes actividades,
definiendo espacios para dialogar con todo el grupo, otros
para el trabajo por equipos y unos mas como zonas de trabajo
individual. También se dio paso al uso libre de las dreas de las
escuelas, considerando que el alumno las aprovechara para
enriquecer las actividades, generando un medio mas libre y
de apropiacién por parte del grupo.
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Otro aspecto importante fue el referente a la apertura
y el didlogo, ya que previo a “La Lunada” empecé a abrir la
comunicacién con los alumnos para que mas adelante ello
facilitara integrar estrategias abiertas como el proyecto. Esto
incluyé de manera més recurrente el recibir sugerencias del
alumnado hacia el trabajo escolar: por ejemplo, los grados
menores, 1° y 2° recomendaban los espacios en donde
querfan trabajar y algunas actividades mas dindmicas, en
cambio los grados superiores, 4°, 5° y 6°, proponian el orden
de las actividades, asi como el cambio de algunas de ellas o
inclusive sugerir tiempos breves de descanso. Esto permiti6
que el ambiente se modificara, ahora como un espacio abierto,
receptivo a las propuestas y opiniones de todos.

Dicha apertura es basica en las negociaciones que se
dan dia a dfa en las escuelas, permite entretejer los trabajos
escolares a partir de los requerimientos del programa
educativo junto con aquello que quieran realizar los alumnos
en el salén de clases. Este elemento también favorece que
el alumno identifique un ambiente en donde puede opinar
abiertamente, lo cual es algo crucial en la convivencia escolar.

Para establecer el didlogo se necesitan generar
espacios en donde se geste, en esta escuela se instituyé la
asamblea como una actividad permanente con los alumnos.
Siguiendo los planteamientos de Freinet (1969)°° se hizo
uso de esta estrategia para permitir que tanto alumnos

como docente, nos encontraramos en una conversacion

* Freinet propone una escuela que sea democratizada, esto en el sentido de generar espacios en
donde los alumnos participen con libertad y se les tome en cuenta, por ello la asamblea escolar
representa un espacio de autogestién.
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y participacién horizontal. La dindmica de la estrategia
conlleva a que todos los involucrados en el aula introduzcan
planteamientos o cuestionamientos en torno a los temas
que se relacionan con la escuela y de igual manera aporten

ideas o sugerencias.

4.3.2 La propuesta del grupo
El planteamiento del proyecto lo inicié con una pregunta
para los alumnos: ;Qué quieren hacer?”, sin lugar a duda
es una interrogante que para algunos profesores pareciera
un poco arriesgada, podria considerarse como un recurso no
planificado, pero en una visién pedagdgica més abierta es una
pregunta que da la oportunidad de incluir a los nifios en la
toma de decisiones escolares™.

El grupo dio a conocer diferentes ideas tales como
“una lunada”, “un circo”, “una albercada” o “una obra de
teatro”, todas estas propuestas se inclufan en un papelégrato
para darle seguimiento. Estas respuestas fueron una
sorpresa para mi, pues esperaba que eligieran jugar, comer
o dibujar, cuestiones basicas provenientes de un infante en
el pensar de un adulto. Con esto se advierte que en el manejo
de proyectos requiere que mantengamos una mente abierta
ante las aportaciones de los nifos.

Trasun proceso de discusiéon mediada y de valoracién

de las distintas propuestas se dio el sf a “La Lunada”, lo

# En el desarrollo de un proyecto existe un didlogo previo a las sesiones planificadas, entre maestro
y alumnos se elige el tema o situacién que serd el motivo del proyecto, es el punto de partida para
que como docente se planeen las sesiones del proyecto.

* Tanto el planteamiento inicial como las propuestas de las nifias y los nifios se van plasmando en
un papelégrafo que dara cuenta de la evolucién gréfica y grupal del proceso del proyecto (Galvan,
Solares y Espinosa, 2018, p.74).
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cual requiri6 dar paso a otro proceso de apertura en el cual
intervino la pregunta: ;Qué desean hacer en la lunada? A
partir de esta pregunta, que abre la posibilidad de eleccién
del alumno, se pueden conocer otros tipos de intereses en
cuestiones del trabajo que desean hacer y esperan ver en
el aula. Los alumnos aportaron respuestas como: “trabajar
en equipo”, “aprender matematicas”, “cocinar”, “aprender
karate”, entre otras. Cabe resaltar que fueron sus primeras
participaciones en una actividad abierta como la que
representa el proyecto, reflejaron sus experiencias previas
como “cocinar”, o cuestiones relacionadas con sus deberes
escolares como fue el caso de “aprender matematicas”.
Para incluir estos intereses en las actividades escolares
hay que dejar de ver a la escuela como un espacio rigido,
circunscrito al cumplimiento de los programas escolares, y
tener la apertura para aceptar y probar cosas nuevas. Para
asegurar una captaciéon de propuestas amplia, considerando
la limitacién en el grupo en cuanto a la expresién oral, planteé
otros medios de comunicacién con los que se sintieran mas
comodos, tal como el sondeo en tarjetas individuales (Figura
2). Conjunté la informacién en un medio visible para todos,
como lo es el papelégrafo, este medio apoya al grupo en el
proceso de eleccién de actividades, considerando elementos

como su factibilidad.
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Figura 2. Tarjetas con propuestas del alumnado
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Fuente: fotografias propias.

Con las propuestas del grupo se visualizaron diferentes
actividades que se podian realizar en “La Lunada”: jugar,
contar historias, hacer una fogata, ver una pelicula. También
ilustraron un contenedor, como medio de expresién grafica de

sus expectativas del proyecto (Figura 3).

Figura 3: Expectativas plasmadas en los contenedores

Fuente: fotografias propias.

Una vez que definimos las actividades propuestas por los

alumnos, comencé arelacionar los contenidos curriculares
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con ellas y asi concretar una planificacién formal. Esto
requirié movilizar mis competencias docentes, en cuanto
al dominio de contenidos de los programas, asi como
el manejo de actividades relacionadas con el proyecto,
lo cual demandé identificar los elementos curriculares
que se relacionaran con “la lunada”, en este caso fueron
estandares curriculares junto con aprendizajes esperados
propios para cada grado, ciclo o periodo de la educacién
primaria.

En cuanto a Espanol se identificaron estandares
curriculares por ser los mismos para los tres grados en cada
periodo. En escritura, uno de ellos fue: emplea la escritura
para comunicar sus ideas y organizar informacién sobre
temas diversos de manera auténoma. (SEP, 2011a, p.19)."!
Un aprendizaje esperado relacionado con las caracteristicas
y estructura de un tipo de texto fue: conoce las caracter{sticas
de un instructivo e interpreta la informacién que presenta.
(SEP, 2011b, p. 195). En Formacién Civica y Etica se
consideraron aprendizajes esperados que se relacionan
entre los diferentes grados, por ejemplo: emplea el didlogo,
la negociacién y la mediacién como formas pacificas de
resolucién de conflictos (SEP, 2011c, p. 195).

Ya establecidos los elementos curriculares que se
relacionaban con las actividades propuestas con los

alumnos, se dio paso a instaurar las fases del proyecto.
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4.3.3 LAS FASES DE LA LUNADA

Para la atencién del proyecto estableci cuatro fases:
discusién, investigacién, planeacién e implementacién y
comunicacion*?, cada una con diferentes intenciones. Con
relacién a la fase de discusién, buscaba crear un ambiente
en el cuallos alumnos pudieran dar a conocer sus opiniones
en relacién con el camino que se podria establecer
para lograr que la lunada fuera real, identificando los
participantes, las necesidades del proyecto, las comisiones
y otros aspectos que son propios de la organizacién, todo

esto mediante momentos de didlogo (tabla 1).

Tabla 1. Actividades fase de discusion

Fase

No. de sesiones

Actividades relevantes

Productos a generar

Discusién

2

Inicio de la lunada.

Sobre contenedor de

Asamblea de dialogo trabajos.
en torno a los acuerdos | Tiras con acuerdos.
iniciales. Reporte de discusion.

Presentacion y uso de
materiales de la lunada.
Tema de la convivencia.

Esquema del proyecto.

Fuente: elaboracién propia.

En cuanto a la fase de investigacién, tuvo como propoésito
que el alumnado se acercara a los conceptos formales en

relaciéon con el proyecto, tales como: lunada, convivencia,

* Los diversos autores que abordan el manejo de proyectos sugieren diferentes fases con propésitos
similares, en este proyecto fueron consideradas las fases que propone la profesora Lydia Espinosa
en el trabajo con proyectos centrados en los intereses de los alumnos.
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trabajo en equipo, fogata; asi mismo, promover el uso de

las fuentes donde podrian localizar informacién al respecto
(tabla 2).

Tabla 2. Actividades fase de investigacién

Fase No. de sesiones Actividades relevantes Productos a generar

Investigacion

3

Uso de las fuentes de
informacion.

Apoyo entre los
alumnos.

Cuestionario de
preguntas iniciales.
Informes de avances.
Investigaciones.
Contenedor de
informacion.

Tablas de necesidades.

Fuente: elaboracién propia.

En la fase de planeacién e implementacién, alumnos y
docente, nos dimos a la tarea de darle sentido a las actividades
necesarias, en este caso para poder lograr el objetivo planteado
por el alumnado que era realizar “La Lunada” (tabla 3).

Tabla 3. Actividades fase de planeacién e implementacién

Fase

No. de sesiones

Actividades relevantes

Productos a generar

Planeacién e
implementacién

2

Organizacién previa a
la lunada.
Lunada.

Agenda.
Instructivos de
actividades.
Triptico para
organizacion de la
exposicion.
Calendario para
organizacion.
Sumas para costeo.
Area de la cancha para
trabajo.

Fuente: elaboracién propia.
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La fase de comunicacién tuvo como intencién que el alumnado
considerara los medios para dar a conocer los resultados
del proyecto a miembros de la comunidad, compartiendo la

experiencia vivida y lo que aprendieron (tabla 4).

Tabla 4. Actividades fase de comunicacién

Fase No. de sesiones | Actividades relevantes | Productos a generar
C Lo Invitacién(g)ara presentar
omunicacién 2 Presentacién de las los resultados del
experiencias de la royecto.
lunada por parte de los ablas de gastos.
alumnos. Escrito o exposicion de

su experiencia.

Fuente: elaboracién propia.

Las fases partfan de cuestionamientos que estableci para
guiar las sesiones, lo cual favorecfa en todo momento
la comunicacién, didlogo y negociacién entre los que
intervendrian en el proyecto (docente - alumnado). Para
ofrecer un panorama de este disefio, estableci un diagrama
con las diferentes fases que inclufa las preguntas que guiaron
cada una de ellas. En términos del formato, las actividades se
encuentran por grado, ciclo escolar, o periodo de la educacion
bésica, lo cual da la posibilidad de ver la relaciéon entre los
elementos curriculares seleccionados y las actividades que
promoverfan el avance de ellos (Anexo 1). La tabla 5 muestra
una de las relaciones presentadas en el proyecto entre

contenidos, actividades e instrumentos de evaluacién.
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Tabla 5. Ejemplo de relacién curricular con las actividades

Elemento curricular
Estandar: tercer periodo de la educacion
L. . . (43
basica (4° - 6° de primaria)

Actividad propuesta en
la planificacién

Instrumento evaluativo

Comunica por escrito conocimiento
e ideas de manera clara,
estableciendo un orden y explicando
las relaciones de causa y efecto al

Una vez elegidos los
temas los alumnos
reciben un papel bond
que servird como
contenedor de la

Lista de cotejo para
coevaluar: Escritos
integrados dentro
del contenedor de
informacion.

redactar. (SEP, 2011b, p.19). investigacion de cada
alumno, se les explica
que ahf podran agregar
toda la informacién que
consideren necesaria
en torno al tema que
eligieron, podran pegar
notas, dibujos, todo lo
necesario para conocer
mads del tema.

Fuente: elaboracién propia.**

Un aspecto a resaltar en el proceso de la planificacion es
que se consideraron diferentes elementos para que los alumnos
pusieran a prueba los rasgos de una sana convivencia, tales
como el manejo del didlogo, respeto a la participacion, trabajo
en equipo y colaboracién para distintos fines. Estos aspectos
pueden ser ubicados curricularmente en los contenidos de
Formacién Civica y Etica, reconociendo ademés que son parte
delorequerido para tener éxito. El total de sesiones planificadas

tueron nueve, cada una con una duracién de una hora y media,

* En el proceso evaluativo dentro de una escuela unitaria se tiene que establecer las lineas de
seguimiento para los alumnos de acuerdo con su grado escolar, considerando los elementos
curriculares que se quieren evaluar. Aunque la actividad es colectiva, el seguimiento por parte del
docente es individual.

* En el caso de la actividad que fue planeada para todo el grupo, la elaboracién del contenedor fue
de manera individual y asi mismo el seguimiento se dio acorde al grado correspondiente de cada
alumno o necesidades de aprendizaje, todo esto para efectuar una evaluacién formativa, pertinente.
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sin considerar el tiempo que se destinaria a realizar el evento
de “La Lunada”.

4.4 EVALUACION

Como todo proceso de planificaciéon se requirié establecer
una evaluacién de los avances para asegurar que el proyecto
estaba funcionando y atendfa los propdsitos establecidos.
Para ello consideré diferentes procesos e instrumentos de
evaluacion, para recabar mas informacién y asf poder llegar a
un analisis més claro.

Para este proceso de seguimiento se hizo uso de
registros anecdoticos, instrumentos de evaluacién de
productos, asi como procesos autoevaluativos. Cabe aclarar
que los alumnos también hicieron uso de ellos; al final,
realicé una recolecciéon de evidencias como fotografias del
trabajo del alumnado durante las actividades de cada fase,
productos como el portador de informacién de la fase de
investigacion, los instructivos de la fase de planeacién, asi
como sus participaciones en registros de autoevaluaciéon y
coevaluacién. La mayoria de estos productos se conjuntaron
en el contenedor de cada alumno*, todo esto como un
sustento que permitiera relacionar los avances de los nifios

con los propésitos establecidos.

45 El contenedor de informacién de cada alumno era el medio fisico en donde los alumnos fueron
recopilando los productos de manera individual conforme iban avanzando en las distintas fases.
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4.5 ANALISIS DE LA EXPERIENCIA
Y DE LOS RESULTADOS

Una luna en el pizarrén, un telescopio en las mesas de trabajo y
todos con un bombén en su lugar, una manera de iniciar a través
de los sentidos y la interaccién con materiales que fomentaran
el interés desde en el proyecto, asi fue el comienzo de una
propuesta que habfa nacido de las aportaciones de los alumnos
y de la planificacién docente. Sesién tras sesién se incrementé
el compromiso del grupo, toda actividad fue registrada a través
de los instrumentos de evaluacién y aquellos que fueron los
medios de seguimiento como el diario y la bitacora.

Cada fase tuvo un proceso especifico y como toda
situacion escolar requiri6 cambios, de acuerdo con las
circunstancias presentadas. Los ajustes en la planificacion
son parte de nuestro dia a dia -como profesores- por ello
es importante destacar que hubo diferencias entre lo que
se planificé y lo logrado. Las modificaciones tuvieron como
origen: la dindmica escolar; las actividades organizativas de
fin de ciclo escolar (como la planificaciéon del evento de cierre
actividades, preparacién de bailables y viajes escolares); y la
sobrecarga de procesos administrativos, principalmente la
entrega de documentacién y reuniones con la supervisiéon
escolar. Cabe sefalar que al ser el docente el tinico responsable
de las actividades directivas, administrativas y de gestién de
una escuela unitaria se requiere ausentarse constantemente,
la realidad del tiempo escolar en multigrado es muy diferente

a la existente en otras organizaciones escolares.
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Por dichas razones, y aunado a que se debian cubrir
otros aspectos como las clases regulares, la duracién del
proyecto fue de seis sesiones de las nueve programadas;
dichas sesiones abarcaron tres de las cuatro fases
planificadas, en cada una de ellas se lograron abordar
actividades propias de cada fase, asf como generar
productos que sirvieran como evidencia para reconocer
el avance de los alumnos.

En definitiva, las actividades escolares que son parte de
la cultura y dindmica de las escuelas terminan por modificar la
ensefianza, es importante dedicar espacio tanto a actividades
escolares formativas como a eventos culturales y sociales, por
ejemplo, festivales o la clausura de ciclo escolar. Aguilar, 1995
(citado por Arteaga, 2011), expone la existencia social de la
escuela, reflejando que es parte fundamental de la comunidad
y al serlo ésta influye en la dindmica de la escuela.

En esta relacién escuela-comunidad, es importante
conocer el valor que generé el proyecto para la comunidad
escolar. A pesar de que no se llevaron a cabo todas las
sesiones, se trabaj6 para poder llegar al propédsito esperado
por los alumnos, el cual era de manera indiscutible realizar
“La Lunada”. Esta la realizamos al dia siguiente de la fecha
cierre del ciclo escolar, ello fue un indicio de la importancia
que forj6 esta actividad en toda la comunidad escolar y el
interés desarrollado en el alumnado.

Para integrar los resultados de “La Lunada”, decid{
organizarlos a partir de la informacién obtenida de las
diferentes evidencias que se tenfan planificadas, asi como
en la temdtica en la que se concentro la reflexiéon docente,
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obteniendo los siguientes aspectos: productos de los alumnos,

bitdcoras y diario, y perspectiva docente.
4.5.1 PRODUCTOS DE LOS ALUMNOS

En orden de importancia se consider6 en primer lugar a esta
categoria, ya que en los productos se evidencié un mayor
conjunto de elementos que permitié identificar la interaccién
por parte de los alumnos en las actividades del proyecto,
desde los mas pequerios hasta los alumnos de sexto grado.

Las alumnas y los alumnos que se encontraban en
el proceso de adquisicién de la lengua escrita, una alumna
de primero y un alumno de segundo, presentaron mds
participacién en las producciones en comparacién con otras
actividades ajenas a “La Lunada” y se destacaron en los
siguientes aprendizajes esperados: reconoce el didlogo como
recurso que favorece la solucién de conflictos, el trabajo
colaborativo y el intercambio de puntos de vista; participa con
actitud solidaria y cooperativa en acciones que promueven el
bienestar personal y colectivo; valora la convivencia pacifica
y sus beneficios; analiza las causas de conflictos cotidianos y
propone mecanismos de solucién pacifica.

Se destacé la recurrencia en la participacién y entrega
constante de productos de uno de los alumnos que casi no
se inmiscufa en el trabajo diario. Durante las actividades
correspondientes al proyecto su involucramiento resalto,
incluso al grado de desarrollar el mismo niimero de productos
que sus compafieros; el aumento en la cantidad de trabajos
represent6 un referente de cambio para todo el grupo, y esto,
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probablemente, tenia relacién con la falta de motivacién en
las actividades previas al proyecto, ya que fue en “La Lunada”
en donde se identificé una participaciéon notable de todos, lo
anterior se constatd al cruzar la informacién con los diarios,
bitacoras y evidencias fotograficas de la interaccién del grupo

con las actividades del proyecto.

Figura 4. Alumnos en las diferentes actividades y productos de trabajo

Fuente: fotogratias propias.

Estamotivacién en los alumnos fue un elemento que contribuyé
en el avance del proyecto y en la elaboracion de los distintos
productos de aprendizaje, ya que se sentfan parte de la actividad

y por lo tanto implicados, con gran interés en trabajar, tanto de
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manera individual o en conjunto. Esta sensacion de pertenencia
a la actividad se identific6 en todos los estudiantes.

Como se advierte en la Figura 4, en donde comparto
evidencias de trabajo, los estudiantes mostraron interés, apoyo
y colaboracién para realizar las actividades. Los procesos
de cooperacién también influyeron en la elaboraciéon de sus
productos, en el caso de presentarse dificultades, recurrimos
al didlogo, a través de la asamblea escolar, en dénde exponian
los problemas y planteaban soluciones.

El reconocer los elementos positivos dentro de los
resultados del proyecto derivé de un proceso evaluativo de
revisién de las evidencias, que se favorece con la triangulacién de
datos. Como mencionan Mercado y Luna (2013), para evaluar y
conocer los avances en los aprendizajes, los procesos evaluativos
no deben separarse de los de ensefianza, por ello la importancia
de planificarlos desde un inicio y en relacién con las actividades,
para que al ofrezcan informacién certera del avance que se
pretende.

Para analizar las caracteristicas de las producciones
de los alumnos se tomaron en cuenta las listas de cotejo,
registros y rubricas. Estos instrumentos implicaron procesos
de autoevaluacién y coevaluacién, en donde ellos mismos
identificaron aspectos en sus trabajos o compartieron
observaciones a sus compaiieros en torno a los productos

entregados (Figura 5).
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Figura 5. Instrumento de autoevaluacion.
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Fuente: fotogratia propia.

Los nlimeros que se encuentran en la tabla 6, representan los
puntajes alcanzados por los alumnos en cada producto. Entre
mas alto el nimero de rasgos, més completo es el producto, ya
que la manera de establecer los instrumentos de evaluaciéon
fue pensada en identificar los rasgos relacionados con los
estandares curriculares y aprendizajes esperados a evaluar.
Esta tabla surge de la sumativa de diferentes instrumentos

evaluativos.
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Tabla 6. Resultados cuantitativos de los instrumentos de evaluacién

~| g |25 |zem = —

ROl RN IR 1 IR IR - I

= £ = B < 8 L < 38 ~ ~

cf | S5 | 5% |58 23| £ | £ | 2

5 £E5 |25 |35E| 2% 5 E =

T2 25|82 |25l "g ] 2| 2 | @

Fase =8 =) E £ |HZE ] & =
Alumno 1 1 2 2 6 1.5 2 4 18.5
Alumno 2 2 2 2 6 1.5 2 4 19.5
Alumno 3 2 2 2 2 1.5 1 2 12.5
Alumno 4 4 2 2 8 2 2 6 26
Alumno 5 3 2 2 3 2 2 6 20
Alumno 6 3-5 2 2 4 2 2 4 19.5
Alumno 7 3.5 2 2 6 2 2 7 24.5
Alumno 8 4 2 2 8 2 2 4 24
Alumno 9 3-5 2 2 4 2 2 4 19.5
Alumno 10 4 2 2 6 2 2 8 26
Alumno 11 2 2 2 6 2 2 4 20

Fuente: elaboracién propia.

Fue notorio el compromiso de los alumnos, todos cumplieron
con los distintos productos solicitados, aunque existié6 una
diferencia en los niveles de desemperio. Destaco el que existié
apoyo entre alumnos del mismo grado y de los integrantes

de un grado hacia otro.
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4.5.2 BITACORAS Y DIARIO

La informacién contenida en el diario y bitdcoras empleados para
este proyecto escolar facilité el analisis del proyecto. Conté con
referencias de las interacciones de los alumnos en las diferentes
actividades, y ello lo complementé con la informacién obtenida a
través de la valoraciéon de los productos de los alumnos.

Un aspecto destacado en estos registros fue la
colaboracién entre los alumnos del mismo grado, asf como
en equipos integrados por varios grados, en donde se
apoyaban unos a otros para obtener los productos requeridos
para el proyecto. La convivencia se dio como parte de la
naturaleza de esta metodologia y demand¢ la participacién
y la regulacién de los alumnos. Fierro (2015) sostiene que
un elemento necesario para la convivencia dentro de las
escuelas es la autorregulacién, “en este contexto, se entiende
como el dominio que el sujeto ejerce sobre si mismo,
controlando sus impulsos en funcién de los intereses y las
necesidades de los demés.” (p. 89). La autorregulacién no es
un aspecto que pueda desarrollarse solo en las sesiones de
un proyecto, pero si se puede favorecer la reflexién en torno
a la necesidad de colaborar para sacar a flote actividades, el
acatar y aceptar acuerdos dentro de un equipo de trabajo, o
el tolerar y respetar ideas de otros compaiieros.

El nivel de participacién del alumnado fue é6ptimo, sin
lugar a duda el proyecto resulté ser un medio para integrar
en el trabajo a los distintos actores escolares dentro de las
actividades planteadas, en cuanto a los alumnos se demostré a
través de los registros que estuvo presente un interés comun.
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Cabe sefialar que estar registrando los avances sobre
lo que se percibe en el aula me resulté complicado. Al ser
un maestro unitario desempeifiaba diferentes funciones en
una jornada habitual de trabajo. Por ello debemos retomar
diversos elementos para recopilar informacién, como
menciona Espinosa (2015) el tomar notas de lo que va
sucediendo al mismo tiempo de estar con el grupo es un
reto, mds atn retomarlas en otro espacio y ampliarlas para
poder tenerlas como evidencias de nuestro trabajo.

La participacién de los alumnos y su compromiso
con el proyecto se traslad6 mas alld del aula, generaron
curiosidad en sus hogares y promovieron la participacién
de padres y madres de familia, todo esto sin tener planeada
su intervencién. Dentro de las narraciones del diario de
registro, se pueden identificar diferentes momentos en que
la comunidad escolar convive o se involucra en asuntos
relacionados con el proyecto escolar. Por ejemplo, al ayudar
en organizar las actividades y contar leyendas en la fogata
durante la Gltima sesién. Esto habla del interés generado
por este tipo de actividades y de como se cambia la dindmica
escolar e inmiscuye a todos los actores escolares.

Como docente pude profundizar en los conceptos de
participacién y colaboracién dentro del marco escolar. El
primero, de acuerdo con Knallinsky (2001),implicael sentirse
parte de o tomar parte de una responsabilidad compartida.
En ese sentido menciona que bajo esta apropiacién quien
participa debe “tomar parte activa en la elaboracién y
desarrollo del proceso educativo” (p. 58), cuestién que es
tundamental en el manejo de los proyectos. El proyecto
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fomenté precisamente la convivencia y la participacion,
ello lo reconoci en los registros y autoevaluaciones de los
alumnos. Aspectos como el didlogo, el respeto y participacién
fueron elementos que estuvieron presentes a lo largo de

esta experiencia.
4.5.3 PERSPECTIVA DOCENTE

Un aspecto importante para determinar los resultados
de un proyecto es el andlisis del proceder del docente. La
experiencia del proyecto fue més significativa de lo esperado,
es de reconocer que esta metodologfa me permiti6 conocer a
los alumnos en un medio diferente, en donde hubo libertad
de participacién y un ambiente que lo propiciaba.

“La Lunada” promovié que percibiera la estrategia
del proyecto como un medio para poner en préctica las
competencias docentes en torno a la consideracién de un
grupo heterogéneo, en este sentido un proyecto no puede
entenderse como sinénimo de una misma actividad para todos,
sino por el contrario se habla de una estrategia que tiende a
la inclusién, por lo que se debe considerar las capacidades,
edades, habilidades y decisiones de los nifios. Con esto da pie a
transformar nuestra préctica en una forma abierta y flexible.

Esta transformacién en la percepciéon del proyecto
como estrategia que favorece la interaccién de los alumnos,
sus familias y el contexto, fue el resultado de darle
seguimiento a través de los diferentes registros desde una
perspectiva flexible de la planeacién. Identifiqué cambios
en la forma de planear, pensar y la forma de verme como
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docente. Ademas, tuve la satisfaccidon de cerrar una actividad
en compafia de la luna, una fogata y la calida convivencia

con la comunidad escolar (Figura 6).

Figura 6. Desarrollo de “La Lunada”.

Fuente: fotografias propias.
4.6 CONCLUSIONES

“La Lunada” representé un reto en el proceso de ensefianza
en una escuela multigrado-unitaria. Me enfrenté a una
trasformacién de la perspectiva que tenfa de estas escuelas
al darles un sentido de convivencia e inclusién. En muchas
situaciones se ve complicado el mediar con todos los actores
escolares como madres y padres de familia, e inclusive vecinos
de la institucién. Nos podemos sentir vigilados y de cierta
manera evaluados constantemente bajo el ojo critico de la
sociedad, pero en multigrado es diferente, se traslada esta
percepcién al acompaiiamiento, a recibir una visita, al tener

una mano que ayuda en las actividades escolares.
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Los logros de “La Lunada” fueron mas alla de lo
curricular, claro estd que fueron un medio para que los
nifios trabajaran y desarrollaran aprendizajes, integrando
distintos productos como resultado de las actividades.
Del proyecto derivaron evidencias de trabajo que ante la
comunidad representaron el que “hicieron algo”, aunado
a esto, abordaron de manera practica el didlogo y la
mediacién de contlictos, lo cual también era parte de los
aprendizajes esperados, pero en esta ocasién desde una
situacién trascendente para ellos.

Considero que a través de la planificacién y desarrollo
del proyecto adquiri nuevas estrategias para atender a los
alumnos. Destaco el que atendi aspectos curriculares en
donde se representaba rezago, y se tuvo un impacto en la
comunidad, al involucrar a distintos agentes y el contexto.

El proyecto aporta amplios beneficios en una escuela
multigrado, a pesar de ser atractivos para los alumnos, se
necesitade unaextensalabor docente basadaenlacomunicacién,
planificacién, ejecucién y seguimiento de actividades para que
estos tengan el éxito esperado o desarrollen los elementos
propuestos. Como docente reconozco la necesidad de integrar
a las familias de los alumnos en los procesos educativos, en
primer lugar, porque esto genera un ejemplo de convivencia y
en segundo porque se reconoce que la escuela resulta uno de
los espacios donde las y los nifios formalizan conocimientos.
Entre més se encuentren involucrados los padres y madres de
tamilia en el proceso escolar, mayor serd el éxito que se registre
en la dindmica de la escuela y mejores resultados se pueden

obtener.
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Entre los retos que me quedan para continuar
fortaleciendo la convivencia y participacién, se encuentra
el trasladar este nivel de convivencia y colaboracién a otros
entornos, donde se presenta una ruptura entre quienes
intervienen en las escuelas, ahora bajo una situacién historica,
la cual es la pandemia por COVID-19. Tenemos que retomar
esos lazos que en las escuelas multigrado siempre han estado
presentes y fortalecerlos en todos los niveles escolares, es
necesario promover que el retorno a las escuelas sea con la
finalidad de integrar un equipo de trabajo que representan
los docentes, los alumnos y sus familias, {Qué mejor que con
el conocimiento de estrategias que lo favorecen!

Concluyo que, los proyectos son medios para generar
aprendizajes tanto en los alumnos, el docente, los tutores y

la comunidad.
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ANEXO

Anexo1l. Cuestionamientos para guiar al grupo en las fases y planificacién

y fragmento de la planificacién de la fase de investigacién.
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ACTIVIDADES DE INVESTIGACION (TEMAS DEL PROYECTO):
- Una vez elegidos los temas los alumnos reciben un papel bond que serviréa como contenedor de la investigacién de
cada alumno, se les explica que ahi podran agregar toda la informacion que consideren necesaria en torno al tema que
eligieron, podran pegar notas, dibujos, todo lo necesario para conocer mas del tema.

- Redactan de manera individual las preguntas que consideren necesarias para obtener informacion de diversas
fuentes, asi como la lista de posibles fuentes de informacién que hayan decidido consultar.
PRIMER CICLO DE PRIMARIA TERCER PERIODO DE LA EDUCACION BASICA

Xochitl, Maicon y Mayte llenan una tabla en | Redactan el informe de los acuerdos de investigacién, anotando
equipo, en donde escribirdn los temas que | los temas elegidos por los alumnos, las fuentes a utilizar y las
investigard cada uno de sus compafieros, asi | fechas en que acordaron entregar las investigaciones, la
como las fuentes de informacidn que | redaccién y el manejo de organizacion del texto serdn a eleccion
consideren. de los alumnos.

Anotan en la linea del tiempo para primer ciclo
(calendario) las fechas en donde se entregard la | Llenan la tabla de necesidades y pendientes, en cuanto a lo que
informacién. se requiere investigar y los encargados de ello.

Redactan en pequefias oraciones los acuerdos
de investigacion y las fechas de entrega.

En momentos que los alumnos consideren necesario (Hora de entrada, recreo, tiempo libre después de actividades),
visitaran la biblioteca en busqueda de libros que los puedan ayudar a encontrar informacion acerca del tema
elegido. Los podran usar para obtener informacién, podran solicitar los libros para llevarlos a casa con la
comisionada de biblioteca. Podran guiar la actividad de busqueda con la ficha de trabajo para blsqueda en libros.
En caso de considerar entrevistar o preguntar a personas, podran redactar sus preguntas dirigidas a las o la persona
que hayan considerado. Podran acudir con el maestro para que se les revise su cuestionario y guiarse en la ficha
entrevistamos para saber.

Hacen la solicitud al maestro para que integre a la videoteca videos de los temas que estan investigando, a través
de un escrito con la lista de temas que requieran en videos. Posteriormente con el apoyo de la ficha de trabajo para
ver videos en clase, analizardn el contenido de los videos.

-Incluyen toda la informacién recabada dentro del papel bond.
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CAPITULO V
JUGAR FUTBOL EN LA CANCHA
DE NUESTRA COMUNIDAD

Angel Gustavo Kuasicha Pérex

Amanda Cano Ruiz

5.1 INTRODUCCION

Las escuelas primarias multigrado son parte importante
del Sistema Educativo Mexicano, en el caso de Veracruz
representan 54.3% del total en este nivel educativo (INEE,
2015). Hay una importante presencia de ellas a lo largo y
ancho del estado, principalmente en localidades rurales, por
ello es frecuente que los docentes de educacién primaria
se enfrenten a estos contextos a lo largo de su trayectoria
profesional. Aunque a nivel nacional se han hecho esfuerzos
por brindar apoyos a los docentes que atienden a grupos
multigrado, éstos han sido insuficientes. Se requiere de
opciones de formacién que permitan enfrentar con mayores
herramientas conceptuales y metodolégicas la diversidad
de grados escolares. Fue en este marco que en 2015 decidi
incursionar ala Especialidad en Docencia Multigrado (EDM),
de la Benemérita Escuela Normal Veracruzana “Enrique C.
Rébsamen”.
EneltranscursodemisestudiosenlaEDM pudeconocer
mejor el trabajo por proyectos y a su vez experimentarlo,
lo que me permitié un importante nimero de aprendizajes.
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Precisamente en el presente capitulo sintetizo la manera
en que enfrenté el disefio, implementacién y evaluacién de
un proyecto dirigido a un grupo multigrado de educacién
primaria. Me interesa destacar: las principales dificultades
a las que me enfrenté, los aprendizajes que construi, asf
como los avances que identifiqué en los aprendizajes de mis
alumnos.

El contexto de esta experiencia docente, se sitia
en una localidad perteneciente al municipio de Totutla,
Veracruz, en la cual laboraba en el ciclo escolar 2015-
2016. La comunidad es de muy alta marginacién social
y se caracteriza por sus viviendas dispersas en una zona
montafiosa del centro del estado. Los servicios presentes
en la poblacién son: electricidad y agua potable, también
hay una casa de salud, sin médico especializado. Respecto a
los servicios educativos, solo tiene el nivel de primaria (en
su modalidad regular) y un preescolar a cargo del Consejo
Nacional de Fomento Educativo (CONAFE).

La principal actividad econémica en la comunidad
es la siembra y cosecha de café. Algunos pobladores poseen
terrenos y otros viajan a comunidades cercanas para trabajar
como cortadores de este fruto. Los ingresos econémicos de las
tamilias son en promedio de quinientos pesos semanales. Los
espacios o lugares de convivencia en la localidad son pocos:
por las tardes los nifios se retinen en las calles habitualmente
a jugar futbol; los adultos solo conviven por ratos con sus
vecinos o familiares, debido a que la mayor parte del tiempo

trabajan.
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La escuela primaria de la localidad es de organizacién
bidocente, en el ciclo escolar antes referido su matricula
ascendfa a 27 alumnos, distribuidos de primero a sexto
grado. En mi caso atendfa los grados de primero, segundo
y tercero. Como muchas de las escuelas multigrado, su
infraestructura es minima: dos salones de clases y dos bafios,
barda perimetral, una explanada y una bodega. La institucién
tiene una biblioteca escolar, la cual se ubica dentro del aula de
los grados superiores, desconocia los libros que ésta contenta,
cada que requeria apoyarme en alguno de ellos me resultaba
dificil ubicarlo debido a que no estaban organizados. También
se contaba con algunos materiales deportivos.

Las aulas tienen espacio suficiente para el ntimero
de alumnos, en la que laboraba, estaba equipada con mesas
y bancos. También habia un pizarrén en mal estado, en el
que no se podia ver bien lo que escribia y se contaba con un

acervo de apenas 12 libros.
5.2 EVALUACION

Dentro de los estudios en la EDM realicé un autoanalisis
de mi practica docente. Inicié con la construccién de un
diagnéstico que implicé un proceso inductivo y dialégico.
Se me invitd a recuperar mi manera cotidiana de asumir
la docencia multigrado, a través de diversas técnicas e
instrumentos de evaluacién. A continuacién, especificaré
técnicas, fuentes e instrumentos que utilicé para caracterizar
la localidad, escuela, grupo y mis practicas docentes; como se
observara la mirada fue principalmente cualitativa.
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En cuanto a mi desempefio docente no contaba con
muchas evidencias escritas que documentaran mi actuar
cotidiano en el aula. Fue principalmente el andlisis de mi
practica y el didlogo con mis compareros y docentes de la
EDM, lo que me permitié analizar cémo llevaba a cabo mi
trabajo. También recuperé algunas planeaciones didécticas
que elaboré.

En lo relativo a la escuela, fue necesario investigar en
los documentos disponibles de la direccién escolar, realizar
algunas entrevistas informales con personas de la comunidad
y docentes que laboraron en la escuela. Esto me permiti6
recuperar su historia de fundacién, evolucién, asi como
condiciones actuales.

Por otro lado, para caracterizar al grupo multigrado
e identificar necesidades de atencion me basé en el examen
diagnéstico que apliqué a inicios del ciclo escolar 2015-2016,
para explorar sus conocimientos generales de las diferentes
asignaturas. También recuperé trabajos de los alumnos (dictados,
elaboraciones de algunos textos, actividades de sucesiones
numéricas o resolucion de problemas, entre otras) y observé el
desempefio que reflejaban. Realicé un dictado para explorar el nivel
de conceptualizaciéon de la lengua escrita de algunos alumnos, a su
vez apliqué un cuestionario para recuperar: gustos de los nifios y
nifas, quiénes los apoyan en casa en tareas escolares, entre otros
aspectos.

En cuanto a la localidad, realicé algunos recorridos
por sus principales sitios. Mediante la observaciéon pude
apreciar aspectos de la vida de las personas, principalmente las
actividades que realizaban, asi como sus tradiciones. Ademas,
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hice algunas entrevistas informales para conocer mas sobre los
habitantes, las relaciones que hay entre los integrantes de la
poblacién y sus formas de convivencia.

Para profundizar en las caracteristicas de las familias de
los alumnos fue necesario aplicar un cuestionario que permitié
recuperar informacién sobre: sus ingresos mensuales, nimero
de integrantes, escolaridad de los miembros, actividades
econdmicas, expectativas de la formacién de sus hijos y apoyo
brindado en casa, asi como formas de participacién en la
escuela. También en conversaciones informales con los padres
de familia me acerqué a sus conceptualizaciones sobre la
escuela y el aprendizaje de sus hijos.

Para integrar toda la informacién recabada redacté
textos analiticos en diversos momentos de mi formacién en
la especialidad, estos sirvieron para tener cada vez mayor
claridad en la situacién que enfrentaba como docente de una
escuela multigrado. A continuacién, se abordan los principales
resultados del diagnéstico.

El grupo multigrado estaba compuesto por 11 alumnos:
tres, eran de primer grado; seis, de segundo y dos, de tercero.
Su rango de edad abarcaba de los seis a los nueve afios. Dos
alumnos eran repetidores de segundo grado. El grupo se
integraba de dos nifias y el resto eran niflos. Para caracterizar
al grupo e identificar necesidades de aprendizaje me basé en
el examen diagndstico del ciclo escolar 2015-2016, ademas
recuperé sus trabajos, observé su desempefio y, con algunos,
realicé un dictado para explorar su nivel de conceptualizacién

de la lengua escrita.
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Identifiqué que cuando alguna nifia o nifio presentaba
dificultad para realizar las actividades, entre compafieros
buscaban la forma de ayudarse sin importar el grado en el que
se ubicaran, lo que impulsaba el andamiaje entre ellos. Una
de las dificultades mas importantes que se me presentaba, era
brindar atencién pertinente a dos alumnos de primero y uno
de segundo que estaban en proceso de alfabetizacién inicial.
Los alumnos se encontraban en los siguientes niveles de
conceptualizacién de la lengua escrita: una nifia en el silabico-
alfabético (Lilia," Figura 1) y dos nifios en el presilabico
(Misael y Antonio).*

Figura 1. Resultado de un dictado de exploracién
de conceptualizacion de la lengua escrita

(4 ad

\“'j. vV O\ uva uva
Sl N ke slima lima

vy pya papaya
oh rq g phrag  naranja
hn d’é\ \A ;' mdari mandarina
Qo auvaetuc La uva estd dulce

V U\ e U C
Lilia. Primer grado

Fuente: elaboracién propia basada en un dictado de los estudiantes.

Los alumnos alfabéticos presentaban diversas dificultades

relacionadas con la lengua escrita: reconocer y producir

* Los nombres de los alumnos que se mencionan a lo largo del texto fueron modificados con la
finalidad de mantenerlos en el anonimato.

" De acuerdo con el Programa de Estudios 2011 de Educacién Bésica primaria primer grado (SEP,
2011), se encontraban en la segunda y tercera etapa de adquisicién del principio alfabético.
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diversos tipos textuales; emplear la ortogratia convencional,
usar la puntuacién en sus textos, asi como confusiones u
omisiones de diversas grafias. Identifiqué 4dreas de mejora en
la expresion oral del alumnado, pues no les resultaba sencillo
dar a conocer sus ideas, experiencias, opiniones o aprendizajes.
En la asignatura de pensamiento matematico observé que a
tres alumnos se les dificultaba la sucesién oral y escrita de
ntimeros; en el caso de dos nifios de primer grado, del 1 al 30,
y a uno de segundo grado del 1 al 100.

Los alumnos procedian de nueve familias diferentes.
La escolaridad de los padres y madres era la siguiente: 82%
tenfa la primaria terminada o inconclusa, 12% no poseifa
algtn estudio y 6% contaba con la secundaria terminada. La
mayoria de las familias de los alumnos era nuclear, siendo la
madre la encargada de los cuidados de los hijos y el padre
era quien proveia el sustento econémico. Solo un estudiante
tenfa una familia acogedora o sustituta, siendo los abuelos
maternos, quienes fungian como sus tutores.**

Las madres y padres de familia buscaban ayudar
a sus hijos en casa brindandoles explicaciones para que
comprendieran las actividades extraescolares a realizar,
pero en ocasiones se les dificultaba por la complejidad de
los contenidos. En cuanto a las expectativas de los padres
sobre la educacién de sus hijos, la mayorfa coincidié en que
terminaran su educacién primaria “y que sigan en otro nivel”.

Respecto a mi docencia, debo sefialar que era mi primera

experiencia con un grupo multigrado, los tres afos anteriores

** La clasificacién de familias se realizé segin Gilberti, 2005.
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de servicio habfa laborado en escuelas de més de seis profesores.
Recuerdo que cuando me enteré que laborarfa en una escuela
multigrado, empezaron mis preocupaciones: como trabajaré
con los alumnos, de qué manera realizaré la planeacién, qué
actividades llevaré a cabo y de qué forma organizaré al grupo.
Ademds, se me designé como director comisionado y, por tanto,
asumi la gestiéon de diversos trdmites administrativos de la
escuela.

La formacién inicial que recibi para atender un grupo
multigrado fue escasa. Solo en uno de los semestres de la
Licenciatura en Educacién Primaria (Plan de Estudios 1997)
se abordaron tematicas de la ensefianza en grupo multigrado.
Esto me permitié conocer algunas formas de organizacién del
grupo y de planeacién didactica, por ejemplo, planear por un
tema en comun; con ello obtuve un panorama bastante general
de lo que era el trabajo en multigrado.

Al analizar mi trabajo docente identifiqué que la
planeacién de mis clases consistia en notas con actividades
diferenciadas para cada grado. Solo cuando disminufan
los requerimientos administrativos, que como director
comisionado enfrentaba, buscaba trabajar con un tema en
comun para el grupo y actividades diferenciadas por grado,
tal como lo plantea la Propuesta Educativa Multigrado 2005
(SEP, 2005). Me taltaba que la planeacién representara una
“optimizacién de un sistema de elementos y factores, una
intencién de prever, ordenar, secuenciar, seguir y evaluar”
(Martin, 1997, p.12).
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Enfrentaba el reto de desarrollar una planeaciéon
did4ctica que me permitiera atender necesidades especificas
de los alumnos. También que, por medio de ella, pudiera llevar
a cabo una organizacién del grupo en la que se brindara apoyo
a todos los nifos y se favoreciera el trabajo colaborativo.
A su vez, otra de mis debilidades era el implementar una
evaluacién formativa, con la que pudiera valorar el proceso
de aprendizaje de los alumnos y promover la autoevaluacion.

Si bien he abordado un panorama general de cémo
era mi desempefo y condiciones de trabajo con el grupo
multigrado, es necesario que sinteticé las dificultades
detectadas, ya que de ellas parti para mejorar el proceso

ensefianza aprendizaje.

Tabla 1. Dificultades identificadas en el grupo y docencia multigrado

Aspecto Dificultades
Docencia Planeaciones didécticas poco pertinentes para la atencién a un grupo
multigrado multigrado.

Organizacién del grupo multigrado que obstaculiza la atencién y el
trabajo colaborativo.

Dificultades para realizar una evaluacién formativa y fomentar la
autoevaluacion.

Ialta de experiencia en la alfabetizacion inicial.

Carga administrativa excesiva por la direccién escolar.

Localidad Alto grado de marginacién social.
Desempleo.

Bajo nivel de escolaridad de los pobladores.
Dispersién entre las familias.

Escuela Equipamiento poco pertinente, insuficiente y en mal estado.
Materiales educativos insuficientes.

Infraestructura insuficiente.

Biblioteca de escuela desorganizada.

Grupo Alumnos con dificultades en proceso de alfabetizacién inicial.
multigrado Dificultades en la produccién textual.
Poca participacién oral de alumnos.
Confusiones en sucesiones numéricas.
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Analfabetismo y bajo grado de escolaridad, que repercute en el apoyo

Padres de tamilia
a tareas escolares.

Fuente: elaboracién propia
5.3 DISENO

Al transitar por los diferentes espacios curriculares de
la EDM, conté con fuentes de consulta relativas a como
planear para un grupo multigrado. Defini que promover
el trabajo por proyectos podria resultar adecuado para
intervenir en mi grupo y organizar actividades acordes alos
intereses de los niflos. Segtn Diaz (2005) los proyectos son
“un conjunto de actividades concretas, interrelacionadas y
coordinadas entre si, que se realizan con el fin de resolver
un problema, producir algo o satistacer alguna necesidad”
(p- 6)-

En particular, me interesaba que los alumnos
construyeran aprendizajes a través de actividades relevantes
y generar en ellos “autonomfa, iniciativa, creatividad y
competencia, huyendo de planteamientos memoristicos,
repetitivos y estandarizados” (Jiménez, 2014, p. 124), con
ello, favorecerfa el aprendizaje activo, darfan a conocer
sus ideas y participarfan en clase. Ademads, reconoci que
un proyecto puede partir de los intereses de los nifios con
la finalidad de que les resulte atractivo y se involucren en
las actividades, colocando al alumno “frente a una serie
de decisiones que deberd tomar para alcanzar un objetivo
que ¢l mismo ha elegido o que se le ha propuesto, e incluso
asignado” (Perrenoud, 1999, p.5).
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Para el disefio del proyecto revisé algunos elementos
de la organizacién propuesta por Tapia (2011), quien sefala
tres fases: planeacién, ejecucién y socializaciéon. En la
primera, se estructura lo que se quiere desarrollar a lo largo
del proyecto; en la segunda, se desarrolla lo planeado; en
la tercera se dan a conocer los resultados. En las distintas
tases hay actividades para que los alumnos construyan
aprendizajes y elaboren productos. También hay que prever
el planteamiento de cuestionamientos que sean detonantes
para definir un curso de accién en cada una de las fases o
etapas (Ander- Egg y Aguilar, 1998, citado en Dfaz, 2005).
Decidf retomar cuatro fases del proyecto basdndome en la
experiencia de la Mtra. Lydia Espinosa Gerénimo (docente de
la EDM), con sus grupos unitarios: discusién, investigacion,
planeacién-desarrollo y comunicacién.

Para construir e implementar el proyecto fue
importante saber cual era el papel que como docente debia
desempenar, segtin Jiménez “la funcién del docente deja de
ser la de transmisor de conocimientos y habilidades, para
ser un asesor, coordinador y persona de apoyo” (2014, p.
124). Se trata de un cambio en la forma de trabajo, somos
gufas que interpretamos y damos sentido a las propuestas
de los alumnos con la finalidad de alcanzar los propésitos
establecidos, por tanto, no se trata de ser el inico en proponer
las actividades o solucionar las problematicas.

El trabajo por proyectos me llevd, en primer
lugar, a definir con el alumnado cudl seria la tematica que

abordarfamos. Los nifios plasmaron por medio de dibujos o de
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manera escrita sus intereses. En plenaria la mayoria voté por
realizar un partido de futbol en la cancha de la comunidad,
y para no dejar de lado a la minorfa se acordé incluir un
convivio y la elaboracién de un postre. El titulo del proyecto
quedo de la siguiente manera: “Jugar futbol en la cancha de
nuestra comunidad”, el cual atiende a los intereses que los
nifios expresaron.

Después de definir la tematica, conocer los intereses
del alumnado y considerar las dificultades o necesidades de
aprendizaje que identifiqué en el grupo multigrado, establect
dos propdsitos, uno para mi como docente y uno para los

alumnos; con este ejercicio buscaba orientar el disefio y

desarrollo del proyecto (tabla 2).

Tabla 2. Propésitos generales y especificos del proyecto

Aspecto Propésito general Propdsitos especificos
Alumnos Que lean y produzcan diversos *Avancen en el conocimiento y
tipos de textos, con una finalidad uso del sistema de escritura y el
comunicativa, al participar proceso de produccion textual.
en las fases de un proyecto de eInteractien con diversos
interés que favorece el trabajo portadores textuales, al buscar y
colaborativo en el grupo seleccionar informacion.
multigrado. *Se familiaricen con una nueva
forma de organizacion de las
actividades en el aula multigrado
que implica su participacién activa
en la toma de decisiones.
*Trabajen de manera colaborativa
en las diversas actividades
propuestas en el proyecto.
Docente Disenar, aplicar y evaluar un *Apoyar a los alumnos en la
proyecto, que responda a los identificacion de sus intereses
intereses de los/as alumnos/as y y expresién de sus puntos de
en ese contexto abordar aspectos vista asociados al desarrollo del
relacionados con la alfabetizacion proyecto.
inicial y la produccion textual *Vincular los intereses de los
de forma contextualizada alumnos con las demandas
promoviendo en el docente una del curriculo en lo relativo a
nueva forma de planear para el alfabetizacion inicial y producciéon
aula multigrado. textual.
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*Promover el trabajo colaborativo
en el aula multigrado en el
desarrollo de las actividades.
*Documentar el desarrollo del
proyecto, haciendo uso de una
evaluacion formativa.

*Planificar situaciones favorables
de aprendizaje respetando la
diversidad y las condiciones del
grupo multigrado.

Fuente: elaboracién propia.

Respecto a las fases del proyecto, en la de discusién contemplé
unarutade trabajoque permitieraalos alumnos contextualizar
el trabajo a desarrollar. Para iniciar, les mostrarfa articulos
e imdgenes relacionadas con el futbol, en el caso de estas
Gltimas los alumnos en proceso de alfabetizaciéon inicial las
relacionarian con lotas de palabras. Los alumnos discutirfan y
organizarian las actividades que se llevarfan a cabo en la fase,
con apoyo en un papelégrafo que contendria preguntas gufa y
en donde también escribirfan las respuestas. Posteriormente,
copiarfan el contenido del papelégrafo, lo que servirfa como
un registro para reconocer el avance en el proyecto.
También busqué que elaboraran un cartel o un folleto
de lo discutido en la sesién. Para ello, organizaria al alumnado
en subgrupos pequefios por grado escolar y habilidades.
Apoyaria a los alumnos en proceso de alfabetizacién inicial
con una “caja con palabras™’ para que formaran oraciones
relativas al cartel (SEC, 1993, p.85). Por ultimo, abrirfa un

espacio en el que los alumnos dieran a conocer sus textos.

*“La caja con palabras, sirve para que los alumnos puedan formar o integrar enunciados. Los nifios
buscan en las cajas las tarjetas, lotas correspondientes para formar un enunciado” (SEC, 1993,

p- 83).
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Consideré que esta tase de discusiéon podria desarrollarse
en una sesiéon de 90 minutos. Pretendia que las actividades
abarcaran aprendizajes esperados de Esparol relacionadas con
el uso del sistema de escritura para escribir y leer frases, la
elaboracién de carteles y folletos (SEP, 2011a). También para
Formacién Civica y Etica se trabajarfa: “reconoce el didlogo
como recurso para favorecer la solucién de conflictos y el trabajo
colaborativo” y “participa en la toma de acuerdos” (SEP, 2011a,
p. 147); cabe sefialar que estos tltimos los contemplé en todas
las fases.

En la fase de investigacién consideré tres sesiones de
90 minutos cada una. Para despertar el interés en los alumnos
mostraria un video de jugadas de futbol hechas por hombres
y mujeres. Luego en pequeiios subgrupos (organizados sin
considerar el grado escolar) los alumnos contestarian las
preguntas generadoras. Posteriormente, a través de una
plenaria tomarfan acuerdos sobre: los temas que indagarian,
de qué manera se involucrarfan y cémo presentarian la
informacién. Los acuerdos se registrarian en un papel6égrafo.
En otra sesién, brindaria apoyo al alumnado para enriquecer
su busqueda de informacién, al proporcionarles algunos
materiales como revistas, periédicos, libros y cartas de
Washburne.” En la tltima sesién los alumnos expondrian
el resultado de su indagacién de la manera que consideraran
pertinente.

* “Cartas de Washburne. Estas tarjetas tienen dos caras. El frente de la tarjeta debera llevar un
corte diagonal a la derecha, en esa cara de debera escribir la pregunta o cuestién que se quiera
tratar o reafirmar. En la parte posterior se escribird la respuesta a cada cuestién.” (SEC, 1993, p.96).
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En esta fase consideré abordar aprendizajes esperados
centrados en la busqueda y seleccién de informacién de la
asignatura de Espafiol (SEP, 2011a). También para Ciencias
Naturales y Exploracién de la Naturaleza y la Sociedad,
delimité abarcar la explicacién de algunas medidas para
prevenir accidentes y el que reconocieran los riesgos fisicos
que puede haber en la realizacién del partido de futbol, el
postre y el convivio (SEP, 2011c¢).

Para la fase de planeacién y desarrollo planifiqué tres
sesiones de 90 minutos cada una. En la primera sesion, los
alumnos contestarfan grupalmente preguntas detonadoras
que servirfan de gufa en el trabajo de la fase y para la toma de
acuerdos. Estolorepresentarian a través de un mapa conceptual.
También realizarfan un cronograma con las actividades
que permitirfan realizar el partido de futbol, el convivio y el
postre. En la segunda sesién se prepararia el postre, también
se desarrollarfan las actividades que eran previas al partido
de futbol. Se pretendia que los alumnos produjeran diferentes
tipos de textos, como permisos, tablas y un cronograma; a su
vez que resolvieran problemas relacionados con el proyecto
que implicaran sumas, restas, multiplicaciones y divisiones. En
la tercera sesién se efectuaria el partido de futbol y el convivio,
en el que los alumnos ofrecerfan un postre a los invitados.

En esta fase se abordarfan los siguientes aprendizajes
esperados de la asignatura de Matematicas: “utiliza la sucesién
oral y escrita de ntiimeros” (SEP, 201 1a, p. 85); “resuelve problemas
que impliquen suma, resta, multiplicacién y divisién” (SEP, 201 1c,
p. 74). Para Espariol, se retomaron los aprendizajes relacionados
con las recetas, también se buscaria que realizaran un cronograma
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para ordenar actividades y escribieran permisos dirigidos a los
tutores. En Ciencias Naturales, y Exploracién de la Naturaleza y
la Sociedad, se reforzarfan los siguientes aprendizajes (retomados
del programa, con adecuaciones al proyecto): reconoce los riesgos
fisicos que puede haber en la realizacién del partido de futbol,
postre y convivio y “explica algunas medidas para prevenir
accidentes” (SEP, 2011c, p. 102).

Con relacibn a la daltima fase, denominada de
comunicacién, pensé en que fuera desarrollada en dos sesiones
de 90 minutos. En la primera sesiéon recordarfamos lo realizado
en el proyecto a través de fotos, videos y trabajos a los
alumnos. Posteriormente los alumnos organizarfan el trabajo
de la fase por medio de las preguntas detonadoras (es posible
observar todo el planteamiento de preguntas en la Figura 2).
Orientarfa el trabajo para que los alumnos elaboraran una
noticia del desarrollo del proyecto organizados en subgrupos.
Los alumnos tomarfan acuerdos para determinar cuando y a
quién comunicarian sus experiencias en el proyecto, asi como
dénde y qué trabajos presentarfan. En esta fase pretendia
abordar aprendizajes esperados de la asignatura de Espaiiol

relacionados con la elaboracién de noticias (SEP, 2011b).
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5.4 EVALUACION

Consideré implementar un enfoque formativo de la
evaluacién, para ello disefié una matriz de evaluacidn,
en ella retomé los propdsitos generales y especificos
establecidos en la planeacién, esto me ayudé a definir qué
se tenfa que evaluar (definir un conjunto de indicadores), la
seleccién de técnicas e instrumentos a utilizar para hacer
un seguimiento puntual de lo sucedido en el proyecto.

Una de las técnicas que utilizaria era la
observacién, debido a que con ella se puede “construir una
representacion realista de los aprendizajes” (Perrenoud,
2008, p.136), que ayude a verificar los avances de los
nifios en las actividades propuestas. Construi una guia de
observacién en la que valoraria el avance del alumnado en
proceso de alfabetizacién inicial, ésta la ocuparia durante
todas las fases del proyecto.

También elaboré diferentes instrumentos como:
dos rubricas, una para valorar los textos construidos
por los alumnos, y otra enfocada a reconocer el trabajo
docente, la cual emplearfa al término de cada una de las
tases; escala de valoraciéon descriptiva, para identificar
el avance conforme a los propésitos establecidos y una
autoevaluacién, realizada por las nifias y nifios al término
de cada una de las fases.

Después del desarrollo del proyecto, para analizar
los resultados del proyecto tomé como base la matriz de
evaluaciéon que disefié. Defini dos ejes de analisis: grupo
multigrado y desempefio docente, de ellos derivé algunas
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categorfas. En particular se observard que, en cuanto al
primer eje, retomé aspectosrelacionados conlasasignaturas
de Espafiol y Formacién Civica y Etica, pues fueron los
que se pudieron abordar mas en la implementacién del
proyecto. En lo que corresponde al docente me enfoqué en

la intervencién did4ctica.

5.5 ANALISIS DE LA EXPERIENCIA
Y DE LOS RESULTADOS

Antes de abordar los resultados es importante que sefiale
algunos ajustes que se hicieron a lo planeado. La puesta en
marcha del proyecto, abarcé del 22 de junio al 13 de julio
del 2015, y coincidié con el cierre del ciclo escolar. Como
director de la escuela tuve que asumir diversos tramites
administrativos y posponer las sesiones del proyecto en
la fecha establecida, incluso una se desarrollé en horario
vespertino.

Aunque consideré que el proyecto se desarrollarfa en
nueve sesiones de 90 minutos cada una, solo pude implementar
ocho, en las que ajusté el nimero de actividades. En la
aplicacion, las sesiones duraban més de lo establecido, porque
a los alumnos les llevé mas tiempo del esperado concluir las
actividades. Debo reconocer que la planeaciéon del proyecto
tue ambiciosa, ya que se establecieron més actividades de las

que fue posible abordar.
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5.5.1 GRUPO MULTIGRADO

En este eje de analisis abordé las siguientes categorias:
produccién de textos; busqueda y seleccién de informacion;

trabajo por proyectos y ayuda mutua.
5.5.1.1 PRODUCCION DE TEXTOS

A lo largo del proyecto los alumnos elaboraron un cartel y
un folleto. Para ello se organizaron en pequefios subgrupos
de diferentes grados. Cabe destacar que los alumnos tenfan
escasa experiencia previa en la elaboracién de estos tipos
de texto, por lo que les presenté algunos ejemplos con la
finalidad de que identificaran sus caracteristicas y tuvieran
modelos a seguir para la construccion.

La elaboracién del cartel correspondié a alumnos de
primero y segundo organizados en dos equipos. Tres de los
alumnos estaban en proceso de alfabetizacién inicial y uno
de primero ya era alfabético. Al analizar los carteles, y su
proceso de construccién, pude reconocer que los alumnos
identificaron una de sus caracteristicas, ya que agregaron
dibujos como recursos graficos, en la frase principal usan un
tipo de letra con mayor grosor lo que hizo que resaltara. Sin
embargo, los dos carteles no utilizan maytsculas al inicio de
la oracién, hay faltas de ortogratia, no concretaron la idea
principal y hace falta legibilidad en las letras. Lo realizaron
de manera horizontal, aspecto que no se apega al tipo de
texto, que es usualmente construido de manera vertical,
lo que pudo derivarse de que ellos tuvieron la libertad de
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construir el texto y no se hizo una reflexién posterior de las

caracteristicas.

Figura 3. Cartel de Israel y Antonio

Fuente: creacién propia basada en la tarea de los estudiantes.

Figura 4. Cartel de Lilia y Misael

Fuente: creacién propia basada en la tarea de los estudiantes.”

5! Bastimento, provisién de alimentos con el que se abastecia a los alumnos durante el receso
escolar.
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Otra parte interesante de los carteles es la oraciéon que
escribieron. Para ello, les proporcioné un sobre de palabras
justas con la idea principal de lo abordado en la fase de
discusién, lo que sirvié solo de gufa ya que agregaron a la
oracién otras palabras porque consideraban que les hacfan
talta para completar la idea principal; esto habla del ambiente
de libertad que existi6 en la actividad.

Para la elaboraciéon del folleto conformé otros dos
subgrupos, integrados por tres y cuatro alumnos (de segundo
y tercer grado). En esta actividad identifiqué dificultad de los
alumnos para ponerse de acuerdo con relacién al contenido
que deberfa incluirse y cémo iban a organizar la informacién.
Esto pudo deberse a que desconocian cémo realizar este tipo
de texto, y sus caracteristicas; reconozco que me falté un
“anélisis de las capacidades lingtifsticas de los alumnos y la
identificacién de sus problemas de escritura” (Dolz, Gagnon,
Mosquera y Sanchez, 2013, p. 10).

En la portada de los folletos se puede identificar un
titulo acompafiado de un dibujo de una cancha de futbol. En
las partes subsecuentes escribieron informacién acerca de lo
que realizarfan durante el proyecto, separado en subtitulos,
y realizaron dibujos centrados en el futbol, el convivio o el
postre. Una de las diferencias que hay entre los dos folletos que
elaboraron, es que en uno de ellos usaron asteriscos como una
manera de resaltar el listado de oraciones que plasmaron. Esto
muestra que hay alumnos con mayores conocimientos sobre
clertos signos tipograficos y su uso al presentar determinada

informacion.
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A pesar de que los alumnos no tenfan mucha experiencia
en la construccién de carteles y folletos, lograron identificar sus
caracterfisticas generales. Sin duda, tengo mucho que mejorar
en este rubro: por un lado, el promover que durante el trabajo
en equipo se aporten ideas que ayuden en la construccién de
textos y también es necesario que profundice con los nifios en

el conocimiento de la escritura de los diferentes tipos de textos.

5.5.1.2 BUSQUEDA Y SELECCION DE
INFORMACION

En esta categorfa de analisis profundicé en cémo los
estudiantes localizan y seleccionan informacién para ampliar
sus conocimientos en cuanto a los temas relacionados con el
proyecto: el futbol, los postres y el convivio. Este proceso se
llevé a cabo en la fase de investigaciéon y en ella construyeron
una ldmina como apoyo para la exposicién de la informacién
recuperada. Para ello, se formaron en tres subgrupos por
afinidad. En cada uno de los subgrupos habfa un integrante en
proceso de alfabetizacién inicial.

Considero que una de las limitantes para que los
alumnos realizaran la btusqueda y seleccién de informacién,
tue que carecian de fuentes bibliograficas. Los nifios rescataron
informacién en fuentes orales (de sus padres, abuelos u otro
tamiliar), y les proporcioné Cartas de Washburne, con breve
informacién de los temas, y algunos libros del acervo escolar:
El futbol, a soly sombras, y Recetas Veracruzanas. Reconozco que
talté mayor prevision del acopio de fuentes documentales y asi
hacer una btisqueda mas focalizada. Durante la consulta de los
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documentos, observé que el equipo encargado de protundizar
en el tema del futbol tuvo dificultades para identificar ideas
principales de los textos, con esto evidencié lo mencionado por
Palacios, Canizal y Pérez (1997) “el determinar cudl es una
idea principal [de un texto] puede ser una tarea abrumadora
y dificil.” (p.18). Para atender esta situacién fue necesario
hacerles preguntas orales para ir guiando la bisqueda.

La seleccién de informacién y construccién de las
laminas, se realizé de manera simultinea. Durante este
proceso reconoci que los alumnos comentaban la informacién
que habfan identificado y la compartian entre ellos. La
mayoria, daba a conocer sus ideas, con lo que pude reconocer
que avanzaron en el aprendizaje de los temas. El alumnado
recuperd informacién que para ellos era importante, por
ejemplo, en el caso del equipo responsable del postre se centré6
en su definicién y clasificacién. También observé que los
alumnos no tienen la practica de tomar notas de la informacién
relevante que recolectaban, tampoco les recomendé que lo
hicieran, lo que a la distancia considero una omision.

Esta experiencia me permitié reflexionar sobre la
importancia de seguir trabajando con los alumnos la bisqueda
y seleccién de informaciéon. Reconozco que como docente debo
intervenir de diferentes maneras para guiar y apoyar a los
alumnos a discriminar entre informacioén relevante y aquella
que es complementaria. Sin duda, el trabajo por proyectos dio
paso a que estas actividades fueran mas significativas, ya que se
incorporaron temas de interés, lo que facilité que los alumnos

se interesaran y se apropiaran de la informacion.
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5.5.1.3 TRABAJO POR PROYECTOS Y AYUDA
MUTUA

Los estudiantes identificaron cada una de las fases en las
que estaba estructurado el proyecto diddctico. También se
involucraron en las actividades, aportaron ideas y mostraron
interés. Fueron capaces de explicar en sus propias palabras

en qué consistié el proyecto:

Aréan: primero hablamos de lo que ibamos hacer;
después investigamos sobre el futbol, los postres
y el convivio; también organizamos el partido de
tutbol y el convivio e hicimos el postre.

Franco: hicimos un folleto para decir que fbamos
hacer, luego con Alex y Antonio investigamos
sobre los postres, otros investigaron del fut, y del
convivio. Después hicimos el partido y el convivio

Censefiando las fotografias’]. (Diario del profesor).

Al iniciar el proyecto los alumnos presentaban dificultad en
el trabajo colaborativo que implica este tipo de proyectos. Sin
embargo, por el tipo de actividades que se promovieron la
mayoria, cumplia con los materiales y las tareas.

Considero que el proyecto dio pauta para que los
alumnos hicieran propuestas que antes no hacfan. Por
ejemplo, en la elaboracién de la gelatina se tenfa que medir un
litro de refresco, a partir de un envase de dos litros, los nifios
propusieron dos métodos: usando el vaso de la licuadora, y
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otro midiendo el peso del refresco para sacar la mitad de él.
Esto es una muestra de que a través del proyecto se sintieron
con confianza proponer soluciones a un problema.

En cuanto al trabajo colaborativo noté un gran avance en
los alumnos, ya que durante el proyecto se evidencié como alumnos
mayores apoyaban a los menores, o viceversa. Ejemplo de ello se dio
durantelaelaboracion del postre (figura 5), en el que participaron con
sus conocimientos y poniendo en juego sus habilidades: unos lefan
la receta y otros median las porciones de los ingredientes. Con ello
concuerdo con lo mencionado por Hargreaves, Earl y Ryan (2000,
citado por Mercado y Luna, 2013) “los estudiantes aprenden mejor
cuando se acostumbran a pensar juntos, a cuestionar suposiciones

del otro y a elaborar nuevas comprensiones”.

Figura 5. Alumnos realizando
el postre en la fase de planeacién y desarrollo

Fuente: fotografia propia.
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Con el proyecto se favorecié el didlogo entre los alumnos,
como lo evidencia la siguiente conversacién entre dos de
ellos, que se dio durante la organizacién previa al partido de
tutbol:
Alumno de sexto: las nifias no jugardn
Alumno de tercero: ellas si pueden jugar, solo
hay que tener cuidado de no pegarles una
patada; cada equipo tendrd una nifia (Diario del

profesor).

Elalumno de sexto grado cambié de opinién y tuvo disposicion
de jugar con las nifias. Esto me lleva a reflexionar que, al
manifestar sus ideas y comparar versiones distintas sobre
algtn suceso, los nifios aprenden y reelaboran sus ideas, tal
como lo sefiala Mercado y Luna (2013). También pude notar
que aun falta que los alumnos comprendan, o reconozcan al
didlogo como un recurso para solucionar problemas, ya que
en otras situaciones escolares no recurrian a él. En la figura
siguiente se puede observar el desarrollo del partido en donde

jugaron alumnos y alumnas.
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Figura 6. Juego de futbol realizado
con participacién del grupo multigrado

Fuente: fotografia propia.

5.5.2 DESEMPENO DOCENTE

El analisis de este eje abarca tres categorfas que se centran
en mi desempenio al disefiar, aplicar y evaluar el proyecto,
asf como en los conocimientos y retos que me dej6 el llevar

a cabo una nueva forma de trabajo en un grupo multigrado.
5.5.2.1 PLANEACION POR PROYECTOS

En esta categorfa analicé de qué manera, desde la planeacién
did4ctica, se atendieron los intereses de los alumnos; la manera
en cémo se vincularon estos intereses con los aprendizajes
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esperados del Plan de Estudios 2011 de Educacién Primaria.
Ademads, abordaré si tomé en cuenta la diversidad del grupo
para el disefio y organizacién de las actividades.

Adopté un concepto de planeaciéon didéctica entendido,
como “un proceso que orienta la accién en una direccién
determinada y que contempla los medios necesarios para
alcanzar un fin” (Harf, s/a, p. 3). La experiencia de incursionar
en el trabajo por proyectos me representé un reto. Esta
modalidad me demandé tender un vinculo entre los intereses
de los alumnos y los aprendizajes esperados establecidos
en el curriculum. Se traté de partir de las propuestas de los
alumnos y a su vez realizar una revisién exhaustiva de los
programas de estudio de los tres grados escolares.

Reconozco que la planeacién por proyectos me
permitié relacionar distintas asignaturas e integrarlas. Por
un lado, abordar el trabajo colaborativo y la toma de acuerdos
a través del didlogo, a su vez, aprendizajes esperados
relacionados con el cartel, el folleto y la receta. Aunque
tenfa contemplado trabajar con las asignaturas de Ciencias
Naturales y Matematicas, estas no se pudieron abordar como
lo hubiera esperado por falta de tiempo.”

El grupo multigrado era bastante heterogéneo,

se me dificulté responder a esa diversidad, considero que

> Para Matematicas contemplé los siguientes aprendizajes esperados: utiliza la sucesién oral y
escrita de nimeros, por lo menos hasta el 100; resuelve problemas que impliquen suma o restas de
ntmeros de dos cifras; resuelve problemas que impliquen multiplicar o dividir nimeros naturales
utilizando procedimientos informales; produce o completa sucesiones de ntimeros naturales, orales
y escritos en forma ascendente o descendente; resuelve problemas que impliquen dividir mediante
diversos procedimientos. En el caso de Ciencias Naturales: reconoce los riesgos fisicos que puede
haber en la realizacién del partido de futbol, del postre y del convivio; explica algunas medidas para
prevenir accidentes en las actividades a realizar; reconoce riesgos fisicos.
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planificar un proyecto basado en sus intereses representd
un primer paso para atender este aspecto. EEn algunas fases
diferencié las actividades de acuerdo a sus conocimientos
del sistema de escritura y grados escolares (ejemplo de ello
tue la construccién del cartel y el folleto), las necesidades de
aprendizaje de los estudiantes fueron parte importante en el
disefio, y para atender sus intereses se abrieron espacios para
que los alumnos propusieran actividades de acuerdo a sus

gustos.
5.5.2.2 INTERVENCION DOCENTE

Enestacategoriaprofundicé en el anélisisdelaimplementacion
del proyecto parareconocer como se promovio la participaciéon
de los alumnos, las formas en que organicé al grupo, y qué
tanto favoreci la ayuda mutua y el trabajo colaborativo.

Motivar la participacién de los alumnos no fue un
proceso sencillo, tuve que realizar preguntas especificas que
los orientaran al momento de compartir sus ideas. En otros
momentos invité primero a los nifios menos participativos para
que compartieran sus conocimientos en relacién con los temas
y, a partir de ello, detonar las intervenciones orales del resto
del grupo, de tal manera que entre todos pudieran enriquecer la
informacion, o llegar a una conclusién. Reconoci la importancia
de apoyarlos para que avanzaran en la construccién de sus
aprendizajes, en especial en los que presentan mayores areas de
oportunidad.

Por otro lado, durante el proyecto, y en las diferentes
actividades, se llevaron a cabo distintas formas de organizacién del
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grupo que favorecieron el trabajo colaborativo. Una organizaciéon
que me dio resultado fue cuando se conformaron los subgrupos para
construir el cartel y el folleto. En ellos busqué que hubiera alumnos
con el mismo nivel de conocimiento y uso del sistema de escritura,
con esto pude reconocer que en el grupo multigrado es necesario
proponer agrupamientos de acuerdo al perfil de aprendizaje del
nifio, sin importar el grado escolar que cursa.

También es necesario dar la oportunidad a los nifos
para organizarse. En la investigacién y exposicion de los
temas, los agrupamientos se dieron por afinidad. Ahf pude
observar que cada uno aportaba sus conocimientos para
avanzar y cumplir con lo establecido, y que a pesar de que
en los equipos habia nifios en proceso de alfabetizacién
inicial ellos participaron y se integraron en las actividades,
evidenciando que “un alumno puede desarrollar ciertas
actividades gracias a la asistencia o andamiaje otorgado por
el compaiiero o compaiiera mas capaz” (Uttech, 2001, p. 86).

En cuanto al analisis de las actividades y mi desempefio,
una dificultad que presenté se dio al apoyar a los alumnos en
la construccién de los textos. Uno de los retos que me quedan
como docente en cuestion a la produccién textual es el “dominio
de la disciplina y de los contenidos, ademas del conocimiento de
la didéctica” (Perrenoud, 2007 citado por Tapia, 2011, p. 12).

Para finalizar esta categoria, quiero enfatizar que, si
bien me planteé desarrollar un proyecto en el que los alumnos
propusieran la mayorfa de las actividades y orientaran los
trabajos, considero que, aunque logré incorporar propuestas
del alumnado, gran parte de lo realizado fue una iniciativa mfia,
lo tomo como una etapa de transicién a una nueva forma de
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trabajo. Atin me falta mucho por aprender y desarrollar para
lograr que los alumnos sean quienes organicen y estructuren

un proyecto.
5.5.2.3 EVALUACION

En esta tltima categoria abordé lo referente a la evaluacion,
analicé si las técnicas e instrumentos que se implementaron
ayudaron en lareflexiéon del proceso de enseflanza-aprendizaje
y si me permitieron valorar el aprendizaje de los alumnos.

Como lo senalé, los instrumentos de evaluacién que
se contemplaron en la matriz de evaluacién para valorar el
proceso de aprendizaje de los alumnos fueron los siguientes:
gufas de observacion; ruabricas, para para valorar la
elaboracion de los diferentes textos que se construirfan; escala
de valoracién descriptiva y autoevaluacién. De todos ellos,
s6lo utilicé la gufa de observacién y la rabrica para valorar
los carteles y folletos (estos se implementaron solamente en
la fase de discusién).

En la gufa de observacién estableci indicadores como:
reconocer caracteristicas de las palabras y letras (con cudl
empieza, con cudl termina, etc.); utiliza el conocimiento que
tiene de las graffas de su nombre para escribir otras; y da
informacién acerca de una letra, de la forma gréfica, del
orden, del valor sonoro. Con estos indicadores pude valorar
a los alumnos en proceso de alfabetizacién, y me ayudaron a
afinar mi mirada sobre el aprendizaje de los nifios. El llenado
de este instrumento se dio a través de la observacién, la cual
“consiste en un examen atento que un sujeto realiza sobre
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otro u otros sujetos o sobre determinados objetos” (Casanova,
1997, p.183).

Otro instrumento que aport6 a la evaluacién fue el
diario del profesor, este no estaba considerado en la matriz
de evaluacién, pero se empleé para realizar un registro mas
detallado de lo que sucedi6 en el aula. También me sirvié para
comparar la informacién con otros instrumentos, asi como
analizar el proceso de ensefianza aprendizaje, reconociendo de
esta manera que algunos alumnos en proceso de alfabetizacion
identificaban la primera letra de las palabras o llevaban a cabo
otros procesos que no tenfa idea que sucedian. Con los pocos
instrumentos y técnicas utilizadas me acerqué a conocer los
avances de los estudiantes en relaciéon con los aprendizajes
esperados. Lo que me ayud¢ a detectar algunas probleméticas
y hacer adecuaciones para mejorar el trabajo del aula.

Considero que realicé una evaluacién escueta, se
aplicaron pocos instrumentos y desarrollé escasas técnicas
de evaluacion. Pienso que al disenar la evaluacién incluf
muchos formatos, esto en la implementacién me causé estrés.
En este sentido coincido con Perrenoud (2008, p.164) cuando
menciona que “la evaluacién también absorbe tiempo y
energfa al docente. Al hacerla en exceso, en ciertos momentos,
o dominios o para ciertos alumnos, derrocha fuerzas que
podrian ser mejor invertidas en otras actividades.”

Me queda un gran reto por afrontar, el cual es elaborar
instrumentos que me faciliten la recolecciéon de informacién
para conocer mejor el proceso de enseflanza-aprendizaje. Por
otro lado, debo de seguir implementado evaluaciones para
desarrollar habilidades que me ayuden a realizar mejores
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juicios para conocer los procesos de aprendizajes de los
alumnos. Por altimo, debo de favorecer la autoevaluacién en
los alumnos y en mf quehacer docente para poder identificar

errores y aciertos.

5.6 CONCLUSIONES

En este apartado planteé algunas reflexiones finales
relacionadas con mi experiencia en el trabajo por proyectos
en un grupo multigrado. Inicio comentando que, durante mi
transito por la EDM y la puesta en marcha del proyecto, pude
identificar que en las escuelas multigrado existen diversas
oportunidades de aprendizajes para docentes y alumnos;
en un ambiente adecuado logran integrarse comunidades
de aprendizaje donde la ayuda mutua facilita un andamiaje
alrededor de los diversos contenidos educativos (Uttech,
2001).

Sin duda alguna el desarrollo del proyecto, y su
recuperacién a través de un anélisis puntual, generé en mi
persona una nueva concepcién de la manera en que puede
darse el proceso de ensefianza y aprendizaje en un aula con
estudiantes diversos en edades y grados escolares. Reconoci
que el trabajo colectivo y colaborativo entre docente y alumnos
contribuye a una educacién mucho mas activa, democrética
y reflexiva, la cual puede ser favorecida tomando en cuenta
las ideas de los alumnos permitiéndoles que propongan
actividades, respetandolas e incluyéndolas en la secuencia de

actividades.
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Algo que puedo retomar de la implementacién del
proyecto es que se pueden atender las necesidades de los
alumnos y al mismo tiempo avanzar en los aprendizajes
esperados establecidos en los programas de estudios, quizé en
un orden diferente del previsto; no son aspectos incompatibles,
al contrario, se complementan y articulan cuando como
docentes tenemos apertura, flexibilidad y conocimiento de
diversas modalidades de planeacién didactica.

Me incliné por desarrollar la planeacién de un
proyecto centrado en intereses de los alumnos, pero me
queda claro que se pueden desarrollar otras modalidades
o actividades pertinentes, como son la organizacién
de actividades a partir de un tema en comin, o en
algunos casos, realizar secuencias didédcticas. El disefio
y desarrollo del proyecto me permitié la convergencia
de varias asignaturas durante el proceso de ensefianza
y aprendizaje. Aunque reconozco que se abordaron mas
aprendizajes esperados de Espafiol.

Otro punto, no menos importante, es que con el trabajo
por proyectos se pueden llevar a cabo diferentes formas de
agrupamiento de los alumnos en el aula multigrado. Esto a
su vez permite promover un trabajo colaborativo y que los
nifios con mayores avances apoyen a los que presentan mas
necesidades.

Reconozco que esta experiencia refleja que ain me
quedan muchas é4reas de oportunidad, empezando porque se
me dificulté la distribuciéon de los tiempos en la planeacién. Es

necesario que visualice y contemple el ritmo de aprendizaje
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de los nifos, las actividades a realizar y el contexto para
prevenir situaciones que puedan alargar el trabajo.

También tengo una tarea pendiente respecto a_la
evaluacién de los aprendizajes. Si bien a nivel conceptual me
queda claro que una evaluacién formativa permite conocer
mejor los avances, logros y necesidades de los nifios, requiero
afinar mejor el tipo de técnicas e instrumentos viables para
recuperar de manera cotidiana esta informacién. Como
docente debo continuar con autoevaluaciones criticas que me
ayuden a reflexionar acerca de mi desempefio. No es fécil,
pero es fundamental en virtud de poder identificar aspectos
tavorables y debilidades.

Otra area en la cual debo de investigar y mejorar es en
el proceso de alfabetizacién inicial y la did4ctica de la lengua
escrita en general, con la implementacién del proyecto y con
el andlisis del trabajo realizado puedo identificar que atin me
talta mucho por aprender en este campo que resulta central

en las aulas multigrado.
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CAPITULO VI
{HAGAMOS EXPERIMENTOS! EL. TRABAJO POR
PROYECTOS EN MULTIGRADO

Sheila Gretel Herrera Xotla
Cintia Ortiz Blanco

6.1 INTRODUCCION

Uno de los mayores retos que enfrentan los maestros que
laboran en escuelas multigrado es atender la diversidad que
se manifiesta en los grupos de niflas y nifios de distintas
edades, niveles académicos y contextos socioculturales. Ante
ello, una inquietud recurrente es ;qué hacer para que todos
aprendan atendiendo a sus intereses y necesidades académicas
particulares? squé estrategias de ensefianza implementar con
un grupo multigrado? Esas y més inquietudes me llevaron
a buscar mayor preparacién para poder atender a mi grupo
multigrado.

En el marco de los estudios de la Especialidad
en Docencta Multigrado en la Benemérita Escuela Normal
Veracruzana “Enrique C. Rébsamen”, con apenas dos afos de
experiencia como maestra de primaria multigrado, y en la
bisqueda de mejorar mi practica docente, disefié, desarrollé
y analicé una intervencién didéactica acompafiada por mis
colegas de estudio, guiada por mis maestros de posgrado y

asesorada por mi directora de proyecto de titulacién.
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Este capitulo es el producto de un trabajo en equipo
entre directora y docente, autoras del capitulo, que implicé
un proceso de sistematizacién, analisis, retroalimentacién y
reflexion. Aunque, se relata desde mi voz como docente. El
objetivo es mostrar una experiencia que sirva de orientacion
y motivacién para que mas docentes incursionen en el
desarrollo de proyectos similares con sus estudiantes, bajo
un enfoque de investigacién accién. No se pretende dar
una receta ni mucho menos un instructivo, mas bien, un
resumen esquematizado del proceso que implic6 desarrollar
un proyecto en el aula; que no fue sélo la aplicacién de la
estrategia, sino un profundo cambio en las concepciones
que guiaban mi quehacer docente.

Mi grupo estaba conformado por 10 estudiantes de
1° y 2° grado; una estudiante en primer grado y nueve en
segundo grado, que asistian a una primaria general® de
sostenimiento federal y organizacién tridocente, ubicada

en el municipio de Emiliano Zapata, Veracruz.

53 “En México la atencién a los estudiantes de escuelas multigrado se lleva a cabo mediante
dos subsistemas: el primero se compone de las escuelas que pueden depender de las autoridades
educativas estatales o federales; este subsistema se denomina ‘educacién regular’ y esta integrado
por dos grandes tipos de servicio: escuelas ‘generales’ dirigidas a la poblacién mestiza y planteles
indigenas, los cuales deben atender, formalmente, a 5% de la poblaciéon hablante de alguna de las
mas de 65 lenguas que existen en el pafs. El segundo subsistema corresponde a la ‘educacién
comunitaria’ que depende del Consejo Nacional de Fomento Educativo (CONAFE). Este
subsistema ha sido creado, exclusivamente, para atender a poblaciones rurales, y lo hace mediante
una metodologfa pedagdgica disenada para la atencién de grupos multigrado” (Juarez, 2009, citado
en INEE, 2019, p.18).
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6.2 EVALUACION DIAGNOSTICA

Como parte de la delimitacién de la problematica y
diagnéstico relacionado con el desempefio del alumnado,
identifiqué que era necesario apoyar a la alumna de primer
grado en su proceso de alfabetizacién inicial. Los alumnos y
alumnas de segundo grado ya tenfan consolidado el principio
alfabético de la lengua escrita, aunque requerian apoyo para
desarrollar sus competencias comunicativas, especificamente,
su expresion oral y escrita; siete de los nueve estudiantes
presentaban dificultades para describir secuencialmente
procesos. Respecto al campo del pensamiento matematico,
cinco de los diez evidenciaban dificultades para resolver
planteamientos.

También observé que el grupo en general mostraba
poco interés hacia la investigacién y lectura de temas
cientificos, presentando un limitado desarrollo de habilidades
asociadas con la ciencia, como emplear un vocabulario basico
para explicar fenémenos cotidianos, plantear preguntas,
realizar experimentos, recabar datos, realizar y registrar sus
observaciones y comunicar resultados. Habilidades sefialadas
en los Estandares Curriculares de Ciencias, del Programa de
Estudios 2011 (SEP, 2011b).

En el area social, los alumnos tenfan dificultades para
el manejo de emociones y la autorregulacién, derivando en
comentarios negativos y faltas de respeto entre comparfieros,
incumplimiento de reglas de convivencia establecidas
grupalmente, burlas y juego violento. Todas esas actitudes
impedian el trabajo colaborativo y la tutoria entre pares.
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Un andlisis introspectivo me permitié identificar
concepciones y practicas relacionadas con el multigrado,
que en ocasiones llegaban a limitar el potencial del grupo
escolar dada su amplia diversidad. Reconoci que tenfa una
postura deficitaria hacia la escuela con grupos multigrado, la
visualizaba sélo como sinénimo de problemas y dificultades,
debido a la multiplicidad de funciones directivas, docentes
y de servicios que recafan sobre mi persona, ya que en ese
entonces era directora comisionada. Ajustar el trabajo
académico a un curriculo nacional que fue diseflado para
escuelas unigrado, me hacfa vivir en conflicto constante, por
la saturacién de contenidos, que no tomaba en cuenta las
condiciones reales de nifios, nifias y sus familias que viven
en comunidades alejadas. Ademads, identifiqué que varias de
las formas de mi planeacién, organizacién del tiempo y del
grupo, el empleo de materiales y el disefio de actividades
estaban descontextualizadas; algunas formas de evaluacién y
de participacién de los alumnos que yo promovia, no eran las
més adecuadas para el logro de sus aprendizajes.

El énfasis del proyecto estuvo en atender sus necesidades
de aprendizaje respecto a su proceso de alfabetizacién, de
expresion oral, lectura, escritura y trabajo colaborativo, a
partir de sus intereses, empleando una metodologia de trabajo
para desarrollar sus competencias.

Como parte del disefio de la intervencién didéctica,
inclui objetivos orientados hacia el alumnado y hacia mi
como docente. Para el grupo el propésito fue fomentar su
proceso de alfabetizacién inicial, habilidades lectoras y
de escritura, y propiciar actividades donde los alumnos
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desarrollaran habilidades comunicativas relacionadas con el
didlogo, la toma de acuerdos y el trabajo colaborativo. Como
docente y coordinadora del proyecto, me propuse mejorar
mis competencias relacionadas con el disefio, aplicacién y
evaluacion de estrategias para atender a la diversidad del
grupo multigrado.

El trabajo se consideré relevante porque para las
nifias, nifios y para mi representaba una forma de dar sentido
a los contenidos de aprendizaje que se abordan en la escuela,
ayudandoles a crecer cognitiva y afectivamente (Mercado
y Luna, 2013). También la iniciativa fue pertinente porque
ayudarfa a que mi practica docente fuese congruente con los
enfoques vigentes sobre la enseflanza de las asignaturas, las
cuales sugieren que el alumno tenga un papel activo en su
proceso de aprendizaje (SEP, 2011a). Finalmente, el proyecto
resultoé viable porque los alumnos contaban con conocimientos
previos que les ayudarfan a reafirmar o replantear sus ideas y
existia la disposicién de las familias, sobre todo de las madres,

para ayudar en el desarrollo de actividades escolares.

6.3 DISENO DE LA PROPUESTA:
POR QUE UN PROYECTO PARA ESTE GRUPO
MULTIGRADO?

Para el disefio del proyecto parti de la idea que era necesario
cambiar las decisiones que no aprovechaban el potencial
que el grupo multigrado brinda con su gran diversidad.
Era importante poner en juego la vigilancia epistemolégica,
pues como sefiala Santos (2011) “la distancia entre los
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saberes a ensefar y los saberes ensefiados efectivamente, esta
determinado en gran parte por las decisiones del docente”
(p.86).

A continuacién, explico las caracteristicas de la
metodologia empleada —modalidad proyecto de aula—, a partir
de los referentes tedricos consultados.

Uttech (2001) considera que en el seno del grupo
multigrado “sin el aislamiento obvio de los diferentes grados
puede florecer en un ambiente donde cada estudiante toma
turnos, negociando sus diferentes papeles y aprendiendo
de sus compaiieros” (pp.37-38). Recuperando a esta autora,
consideré desarrollar un proyecto como propuesta de
intervencién, pues a partir de él generarfa oportunidades para
que el grupo, sin importar su grado escolar, participara en
actividades donde intercambiaran opiniones y experiencias.
Con ello podrian avanzar en el desarrollo de competencias
relacionadas con la autorregulaciéon. Consideré un ejercicio
de autoevaluacién previo que me permitié identificar que
algunas de mis précticas docentes no promovian formas de
trabajo entre el alumnado que impulsaran la ayuda mutua.

Entre las numerosas ventajas que ofrece el desarrollo
de proyectos en la escuela y que mencionan varios autores,
destaca que éstos “fomentan el aprendizaje cooperativo,
con sus beneficios en términos cognitivos, socioafectivos
y morales” (Ferndndez y Melero, 1995, citado en Lacueva,
1998 p.174). En ellos se plantean actividades con altas dosis
de interaccién entre los miembros del grupo, mejoran su
convivencia y estimulan el apoyo mutuo. Ademas, ese tipo
de actividades implican situaciones y retos que los alumnos
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deben solucionar en colaboracién con los demds; convivir y
trabajar en conjunto hace que los estudiantes movilicen sus
conocimientos y emociones para no lastimar a los otros. Por
todo ello, el desarrollo de proyectos en el aula representa
una fuente de valiosas experiencias para favorecer el didlogo
y buscar el alcance de acuerdos.

Por su parte, Diaz Barriga (2005) afirma que “el
aprendizaje por medio de proyectos es un aprendizaje
eminentemente experiencial, pues se aprende al hacer y al
reflexionar sobre lo que se hace en contextos de practicas
situadas y auténticas” (p.1). Desde este marco la tarea de hacer
més auténtico el aprendizaje se volvié mi prioridad, aunque
también representé un desatio, pues era mi primera experiencia
con esta modalidad de trabajo, no fue facil transitar de las
actividades prescritas, donde se utiliza como recurso principal
el libro y el cuaderno, a otras mas reales y con verdadero
sentido, donde habia incertidumbre sobre el rumbo que podian
tomar las actividades.

Otra consideracién respecto al tratamiento de
los proyectos escolares es que, con ellos se propicia el
desarrollo de la competencia de autorregulacién y ejercicio
responsable de la libertad de los alumnos que enmarca la
asignatura de Formacién Civica y Etica en el Programa de
Estudios 2011 (SEP, 2011a), misma que es transcendental
para que los niflos participen en experiencias que los hagan
desarrollar su capacidad para discernir entre los intereses y
motivaciones propias y las de los demas.

Tomando en cuenta los referentes mencionados, elegi
el proyecto como estrategia de trabajo para atender las
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necesidades académicas de mis estudiantes. Me apoyé de la
idea de Mercado y Luna (2013) referente a que “los profesores
capaces de conseguir que sus alumnos aprendan, explican
que si la ensefianza no estd vinculada con los intereses de
éstos simplemente no aprenderdn lo que se pretende” (p. 25).

Una razén més por la que decidi desarrollar un
proyecto de aula fue para mejorar mis competencias docentes.
En el marco de los estudios de la especialidad, desarrollar un
proyecto de aula, bajo un enfoque de investigacién accién,
representé una oportunidad de formacién muy valiosa
para aprovechar la comunidad de aprendizaje que se habia
conformado entre compaferos docentes y académicos del
posgrado.

El proyecto representaba una forma de dar sentido
a los contenidos de aprendizaje que se abordan en la
escuela (Mercado y Luna, 2013); implementar iniciativas
como ésta en mi aula ayudaria a que mis estudiantes

tuvieran un papel activo en su proceso de aprendizaje
(SEP, 2011a).

6.3.1 ACTIVIDADES PRELIMINARES

Paraidentificar los intereses del grupo escolar promoviuna
asamblea escolar. En ella plantee la pregunta generadora
dQué actividades me gustaria hacer en la escuela para
aprender? Acto seguido, en un papelégrafo™ cada nifo

manifest6 sus puntos de vista; posteriormente, entre todos,

54 Esquema que ayud6 a organizar cada fase del proyecto en un papel bond pegado al pizarrén.
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eligieronlasactividades queresultaban viables. Finalmente,
proced{ a realizar una votacién y en ella el grupo decidi6 el
tema y nombre del proyecto que deseaban desarrollar, que
tue “Hagamos experimentos!”. Con el grupo decidimos
trabajar en el acondicionamiento del laboratorio, lo cual
implicé hacer cambios en la organizacién fisica del espacio
dulico. Ademas, consideré necesario introducir el uso del
cuadro Freinet y de registros para la autorregulacién de
conductas, para que el alumnado se familiarizara con su
uso.

Para la biblioteca del aula, primero busqué material
que sirviera como fuente de consulta de experimentos. Los
nifios trajeron algunos de casa y también recibi el apoyo de
colegas docentes, que me prestaron algunos libros y revistas.
Una vez que se tuvieron los materiales, junto con los nifios
y nifias organicé la biblioteca, clasificamos los libros y
revistas en literarios e informativos. Cuando iniciamos el
proyecto, los alumnos ya conocfan la organizaciéon de este
espacio y céomo se utilizaban los registros. Este factor fue
importante para el manejo de tiempo escolar, como lo
plantea Mercado (2002) “el uso del tiempo en el quehacer
cotidiano del maestro es un elemento central para tomar
decisiones con respecto a la enseflanza, para organizar,
disefar y desarrollar las actividades en la clase” (Citado en
Arteaga, 2009, p. 32).

6.3.2 PLANEACION DE LA PROPUESTA

Los propbésitos que planteé para el grupo-clase fueron:
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Apoyar el proceso de alfabetizacién inicial de la alumna
de primer grado para mejorar su comprensiéon sonoro-
gréfica y el valor sonoro convencional de letras y el
reconocimiento de la segmentacién lineal.

Propiciar el desarrollo de habilidades asociadas con la
ciencia escolar mediante actividades de investigacién,
exploracién y experimentacion.

Fomentar actividades que promuevan en los alumnos
de primero y segundo grados el desarrollo de sus
habilidades comunicativas.

Propiciar actividades donde los alumnos empleen el
didlogo parala tomade acuerdos, el trabajo colaborativo

y los turnos de participacion.

El proyecto debia atender, de acuerdo a las necesidades
de los estudiantes, los campos formativos de Lenguaje y
comunicacion y Desarrollo Personaly para la Convivencia del
Plan de Estudios de la SEP (2011b), en especitico, las
asignaturas de Espafiol y Formacién Civica y Etica. Con
base en intereses de los alumnos también contemplé el
de Exploracion y comprension del mundo natural y social; es
decir, la asignatura de Exploracién de la Naturaleza y la
Sociedad. EI altimo propésito planteado se agregé en el
transcurso del disefio de la estrategia y no al inicio como
los anteriores.

De la asignatura de Espafiol, retomé el uso del
lenguaje visto “como objeto de estudio y como instrumento
tundamental para el desarrollo del aprendizaje y la adquisiciéon
de conocimientos de diversas areas” (SEP, 2011a, p.21). Se
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consideraron actividades que consolidaran el proceso de
lectoescritura y el desarrollo de habilidades de comunicacién,
investigacién y trabajo colaborativo.

El incluir a la asignatura Exploracién de la Naturaleza
y la Sociedad, surgié del interés de los propios nifios y nifias
al plantear hacer experimentos, esta situacién apoyaria el
desarrollo de aprendizajes esperados propios de la asignatura,
y mantendria congruencia con su enfoque didactico que
sugiere propiciar el desarrollo de habilidades asociadas con
la ciencia escolar, mediante el impulso de actividades de
exploracién y experimentacion.

Finalmente, la asignatura de Formacién Civica y
Etica representé una oportunidad para promover el trabajo
colaborativo en el grupo, poniendo de manifiesto la necesidad
de la autorregulacién de los estudiantes para alcanzar
acuerdos y tomar decisiones en conjunto. Estas nociones se
relacionaron con el principio: “construccién de valores dentro
de un ambiente de aprendizaje basado en la comunicacién y
el didlogo” (SEP, 2011a, p.56), que es uno de los principios
que orientan la Formacién Civica y Etica en la Educacién
Bésica. Sobre esto, en los programas de estudio de la SEP
(2011a) se identifica que “un ambiente favorable para dialogar
y comunicar ideas contribuira a fortalecer la capacidad para
analizar, deliberar, tomar decisiones y asumir compromisos
de manera responsable, sin presién alguna” (p.120).

En el disefio de las etapas del proyecto, se

consideraron los didlogos generados al interior del colectivo
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docente,” el trabajo con la maestra Lydia Espinosa Gerénimo,
coordinadora de los talleres en la EDM, y la revisién teérica
de autores sobre el tema. Los modelos analizados fueron los
de Kilpatrick (1921 como se cita en Dfaz Barriga, 2005) quien
propone cuatro fases bésicas de un proyecto: establecimiento
del propésito, planeacién, ejecucién y juicio. También
se recuper6 a Tapia (s/f), quien plantea el trabajo por
proyectos organizados en tres fases: planeacién, ejecucion y
socializacién. Finalmente, de Lacueva (1998) se recuperaron
tres fases genéricas para el disefio de proyectos: preparacion,
desarrollo y comunicacién.

Para la toma de esta decisién resulté particularmente
valiosa la experiencia compartida por la maestra Espinosa
Ger6nimo, dada su amplia experiencia en el trabajo en la
modalidad multigrado y en la implementacién de proyectos
en grupos multigrado. El disefio final del proyecto que
defini comprendié cuatro etapas: discusién, investigacién,
planeacién y comunicacién (figura 1).

Para cada etapa planee actividades iniciales que
consideraban preguntas, las cuales surgieron del didlogo con
el alumnado y funcionaron como guias del trabajo. A manera
de organizacién, para visualizar globalmente el proyecto,
hice un esquema que contenfa las preguntas de cada etapa
(ver Anexo 1). Dicho organizador sirvié para compartir y
exponerlo a los padres de familia, alumnos y comparfieros

docentes.

55 Conformado por seis docentes estudiantes de la Especialidad en Docencia Multigrado (EDM).
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Figura 1. Etapas del proyecto

compartieron S8 iwvestigh Ia Se organkzé lo Se prepart una
las primeras informacion necesarno exposicion para
ideas sobre las Mmm Imil s y mostrar a las
wm“ revistas. s& realizaron. familas.

Fuente: elaboracién propia.

La fase de planeacién del proyecto no pretendia delimitar
desde el principio todas las actividades, pues éstas debian
surgir delos estudiantes. Deinicio, plantee al grupo algunas
preguntas detonadoras para guiar el didlogo. Aunque los
alumnos participaron, reconozco en futuros proyectos, la
importancia de seguir estimulando su participaciéon en el
planteamiento de sus propias preguntas.

Una de las funciones docentes incluy6é la buasqueda
de los elementos curriculares vigentes en los Programas de
Estudios 2011 de primero y segundo grado, y de ellos retomé
aprendizajes esperados que se relacionaban con las necesidades
encontradas en el diagnéstico inicial y con los planteamientos
manifestados por el grupo de cada fase. La planeacién incluyé
los siguientes elementos: nombre del proyecto, etapa, tiempo
estimado, ntimero de sesiones, aprendizajes esperados iniciales,
aprendizajes esperados agregados, estandar curricular de
clencias, organizacién grupal, producto escrito, actividades
simultdneas directas, actividades indirectas para la alumna
de primer grado, puesta en comtn de la sesién, instrumentos
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de evaluacién, actividades propuestas por las y los alumnos,
referencias y materiales (ver anexos 2, 3, 4y 5).
En el proyecto incluf también actividades permanentes y de

alfabetizacion inicial para apoyar a la alumna de primer grado.
6.4 EVALUACION

Un aspecto a destacar fue cuando los nifios y nifias se
autoevaluaron y participaron por primera vez en la elaboraciéon
de un instrumento para valorar su desempefio en clase. Al
principio fue muy confuso y dificil que decidieran qué se iba a
evaluar y como hacerlo, ya que la amplitud del proyecto daba
muchas posibilidades y podia parecer que el disefio de ciertos
instrumentos, paraevaluardeterminadosaprendizajesdelimitarfa
mucho las actividades a realizar, lo que generarfa la pérdida de
su esencia. Opté por tomar como referente los aprendizajes
esperados sugeridos en la planeacién, para construir criterios
que ayudaran a guiar la observacién formativa, entendida ésta
como la que “permite guiar y optimizar los aprendizajes en
curso sin preocuparse por clasificar, certificar ni seleccionar”
(Perrenoud, 2008, p.136).

Decidi que no se asignara una calificacién numérica
a la participacién de las y los alumnos, sino construir listas
de cotejo con criterios para la observacién del desempeiio
respecto a los aprendizajes esperados seleccionados
previamente para los productos sugeridos en cada fase. Los
instrumentos sefialados en la planeacién inicial incluyeron
rubricas para productos escritos y reportes de experimentos,
listas de autocontrol para participacién en clase por alumno,
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listas de cotejo para el desarrollo de los experimentos, y gufas
de observacién de los aprendizajes esperados y el trabajo
colaborativo.

Para la alumna de primer grado elaboré una lista de
cotejo con algunos de los aprendizajes esperados del programa
de estudios (SEP, 2011a) relacionados con lectura y escritura.
La lista contemplaba la valoracién con los indicadores: no lo

hace, lo hace con ayuda y lo hace sola.

6.5 ANALISIS DE LA EXPERIENCIA
Y DE LOS RESULTADOS
6.5.1 DESARROLLO DEL PROYECTO

Fueron trece sesiones distribuidas en cuatro etapas en las que
desarrollé el proyecto de aula, como se ilustra en la siguiente

tabla.

Tabla 1. Nimero de sesiones por fase

Etapas del proyecto Numero de sesiones
Discusién 2
Investigacién 4
Planeacion 4
Comunicacién 3

Fuente: Elaboracion propia.

La fase de Discusién abarcé dos sesiones, y en ellas

dialogamos sobre lo que querfamos hacer en el proyecto
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jHagamos experimentos!, a partir del tema que ya habfamos
elegido en asamblea. Una de las primeras actividades fue el
planteamiento de preguntas gufa como jQué necesitamos
saber para hacer experimentos en el aula? :Qué podemos
hacer para saberlo? ;Para qué vamos a buscar informacién?
dQué queremos aprender? ;Dénde podemos investigar? ;A
quién podemos preguntar sobre ese tema?

Después de que los alumnos dieron respuesta a las
preguntas construimos una lista de las actividades que se
necesitaban para realizar experimentos, las cuales fueron:
investigar en la biblioteca, buscar en libros y en internet,
conseguir los materiales para realizar los experimentos y
leer los experimentos. El producto escrito de esta etapa
fue una lista que contenfa a grandes rasgos el plan de la
siguiente fase.

En la fase de Investigacién las preguntas fueron las
siguientes: gen qué lugar y momentos de la clase vamos
a investigar? Cémo podemos registrar la informacién
encontrada? ¢Qué vamos a hacer con la informacién que
encontremos? ¢A quién vamos a informar de la investigacién?
A partir de ellas planeamos y realizamos acciones para
obtener informacién relativa al proyecto. Los alumnos
buscaron experimentos en libros y revistas y registraron
datos de los experimentos en tablas. También solicité el
apoyo de las familias para la busqueda de textos disponibles
en sus domicilios que fueran de utilidad para el proyecto. En
esta etapa traté de promover la integracién de equipos de

trabajo mixtos para fomentar el trabajo colaborativo.
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Para la tercera fase, la de Planeacién, utilizamos la
informacién obtenida en la etapa anterior para elegir los
experimentos y realizarlos. Las actividades que realizadas
tueron: el plan para preparar los experimentos y surealizacién;
asf como la elaboracién de reportes de cada experimento. Las
preguntas detonadoras fueron las siguientes: ;Qué hacemos
con la informacién que encontramos? ;Cuales experimentos
preferimos hacer de todos los que encontramos? :Cudles
experimentos sf podemos hacer en el aula? ;Cual elegimos?
dQué necesitamos para nuestro experimento? :Doénde y
como conseguimos los materiales? ;Cémo nos organizamos?
dQué riesgos hay? ;Qué medida de seguridad hay que tomar?
dQué sefialamientos hacen falta?

La Gltima fase fue la de Comunicacién, en ella iniciamos
con las siguientes preguntas: ;Qué aprendimos? Cémo
podemos comunicar lo que hicimos y descubrimos? ;Qué
apoyo necesitamos para explicar nuestro experimento? ;Qué
necesitamos hacer? ;Cémo nos vamos a organizar? ;Cuando
lo vamos a comunicar? ¢A quiénes se lo vamos a comunicar?
¢Cémo los vamos a invitar? A partir de ellas los nifios
planearon y realizaron una demostracion, a la que, mediante
una votaciéon, decidieron llamarla “Feria de Ciencias”.

Invitamos a las madres de familia para que observaran
como los equipos realizaban y explicaban sus experimentos.
Para esta actividad los alumnos elaboraron invitaciones y un
plan para organizar y preparar la exposicién, es importante
aclarar que aunque fue la tltima etapa del proyecto también
requirié de una planeacién especifica, tomando en cuenta que
son alumnos pequefios y “tienden a ir pensando en lo que
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hacen mientras lo hacen” (Harlen, 1989 en Lacueva, 1998);
transitamos por las etapas paso a paso pensando en el qué y
el como se iba a hacer al inicio de cada una de ellas.

Antes, durante y después de las sesiones hice varios
ajustes en cuanto a distintos elementos del proyecto, no
s6lo a la planeacién, sino a los instrumentos de evaluacién,
materiales, actividades y productos escritos, incluso a los
aprendizajes esperados contemplados en un inicio. En la
tase de comunicacién fue donde surgieron mas productos no
previstos, el primero fue la lista para preparar la exposicion,
ya que s6lo habia contemplado una para la fase de discusién,
misma que se iba revisando entre sesiones para ver las
acciones realizadas y las que hacfan falta hacer. Al momento
de la discusion de las preguntas de la fase, consideré necesario
tener un registro por lo que retomé un esquema de los que

habfa disponibles para que los nifios lo hicieran.
6.5.2 ¢(HASTA DONDE LLEGAMOS?

Para evaluar el alcance de los propoésitos especificos, fue
necesario sistematizar el analisis mediante categorias de
anlisis. Estas las construf junto con mi directora, a partir de
los aprendizajes que se plantearon promover con el proyecto
y de otros que surgieron en su implementacién, después
de revisar las evidencias y datos reunidos en el diario del
maestro, bitacoras y producciones de los estudiantes.

Las categorias resultantes fueron: alfabetizacién inicial,
habilidades asociadas con la investigaciéon y su comunicacion,
y trabajo colaborativo. Las categorias consideradas
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inicialmente se dividieron a su vez en subcategorfas, las cuales
se obtuvieron de la revisién de los aprendizajes esperados y

los propésitos del proyecto.

Tabla 2. Categorias y subcategorias de andlisis de los resultados

Categorias de andlisis Subcategoria de anlisis

a.Manejo de portadores textuales

1.Alfabetizacién inicial e " : . .
b.Andlisis y reflexién a partir del lenguaje escrito

2. Habilidades a. Busqueda de informacién
asociadas con la b. Organizacién de ideas en esquemas y tablas
investigacién y su
comunicacion

3. Trabajo a. Autorregulacién
colaborativo b. Dialogo y toma de acuerdos

Fuente: Elaboracién propia.
6.5.2.1 ALFABETIZACION INICIAL

Los resultados obtenidos relacionados con el desempeiio de
la alumna de primer grado, los organicé en dos subcategorias
para facilitar el andlisis. El trabajo promovido buscé, en
todo momento, acercar a la alumna a un contexto propicio
para el aprendizaje. Al respecto, en el Plan de estudios 2011
se menciona que “cuando los alumnos se encuentran en
contextos familiares que favorecen las oportunidades para
leer y escribir se facilita el proceso de alfabetizacién inicial,
ya que van identificando el funcionamiento del sistema de
escritura desde temprana edad” (SEP, 2011a, p.42).
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6.5.2.1.1 MANEJO DE PORTADORES TEXTUALES

Los Programas de Estudio 2011. Gufa para el maestro.
Educacién Bésica. Primaria (SEP, 2011a) sefialan que “en
cuanto los nifios tienen contacto con diferentes portadores
textuales (libros, revistas, letreros), empiezan a plantearse
hipétesis sobre como es el lenguaje que se escribe en diferentes
tipos de texto y a hacer diferenciaciones entre el lenguaje
hablado y el escrito” (p.45). Es por lo que, al retomar este
aspecto como subcategorfa de analisis en los aprendizajes
que se agregaron durante el desarrollo del proyecto y al
contrastar registros con el diario del profesor y la bitacora, se
encontré que la alumna sf tuvo contacto y utiliz6 diferentes
tipos de portadores textuales, que incluyeron libros, revistas,
listas, tablas, recados, invitaciones, listas de auto-registro, asi
como lotas con palabras para sus actividades diferenciadas.
Y, aunque no los lefa convencionalmente, si los utilizaba con
un propésito especifico, para buscar o registrar informacion.

La alumna de primero también tuvo la oportunidad
de realizar un recado y una invitacién. En su elaboracién
recibi6 ayuda de una compafiera quien escribié y ella copid,
con el propésito de hacer llegar los textos a su abuelita.
Fue su hermana mayor quien acudié, cuestién atipica, pues
ya habian pasado més de cuatro reuniones a las que ningin

tamiliar se habia presentado.
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Figura 2. Recado e invitacién a la feria de ciencias.

=

Fuente: fotografias propias.

Elmanejodeportadores textuales permitiéquelaalumnaalcanzara
el aprendizaje esperado Anticipa el contenido de un texto a partir
de la informacién que le proporciona titulos e ilustraciones, pues
logré desempefiarlo en forma auténoma. Inicialmente brindé
oportunidades para que ella utilizara diferentes tipos de portadores
textuales, por ejemplo, libros, revistas, recados, invitaciones, listas
y tablas; paulatinamente, logré realizar una diferenciacién entre
libros y revistas de acuerdo a su temética, identificando aquellos

que le ayudarfan a encontrar experimentos.

6.5.2.1.2 ANALISIS Y REFLEXION
A PARTIR DEL LENGUAJE ESCRITO

Respecto al lenguaje escrito, una aspiracién del trabajo por
proyectos en el aula era que, a través de él, la alumna pudiera
mejorar su comprension sonoro-grafica y el reconocimiento
de la segmentacién lineal. Al respecto, la alumna logré
realizar productos de aprendizaje como acomodar las lotas

con la fecha en el tendedero pedagégico. Al principio,

230



present¢ dificultades para identificar el orden de las palabras,
por lo que requerfa de la ayuda de sus compafieros.

Otro logro de la alumna de primer grado fue la
ilustracién de lotas. La nifia fue capaz de identificar las lotas
con palabras relacionadas con los experimentos, tales como
libros, biblioteca, experimentos, laboratorio, investigar, y
después ilustrarlas con recortes. Con esta actividad pude
identificar avances en su comprensién sonoro-gréfica. Asi
mismo, observé que la alumna ya era capaz de copiar oraciones
del pizarrén respetando la direccionalidad del texto y se
observaron avances en la segmentacién de palabras.

En resumen, respecto al andlisis y reflexién a
partir del lenguaje escrito, encontré que las actividades
desarrolladas con la alumna estimularon su comprensién de
la relacién sonoro-griafica, la segmentacién lineal del texto
y el reordenamiento de palabras, partiendo del vocabulario

conocido vinculado al proyecto.

6.5.2.2 HABILIDADES ASOCIADAS CON LA
INVESTIGACION Y SU COMUNICACION

En el proyecto desarrollado, el uso de la lectura y la escritura
lo promovi como un medio y no como un fin; asf que en la
medida en que invitaba a los alumnos a hacer uso del lenguaje
con diversos propésitos, traté de mejorar su desempefio y
atender las necesidades detectadas en el diagnéstico. De ahi
que las siguientes subcategorias no se concentren en aspectos
especificos de la convencionalidad del lenguaje escrito, sino
en habilidades empleadas en el proyecto.
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6.5.2.2.1 BUSQUEDA DE INFORMACION

Aunque no era un aprendizaje esperado del proyecto, los
alumnos reafirmaron su conocimiento sobre la clasificaciéon
de libros al tener que investigar en los estantes de la biblioteca
de la escuela, con el propésito de encontrar experimentos
para llevarlos a cabo en el aula. El proceso de busqueda de
informacién se desarroll6 en varias sesiones.

En realidad, los alumnos nunca acabaron por completo
la investigacién de experimentos, pues siempre surgfa una
propuesta para realizar uno nuevo que habfan encontrado
en algin material y querfan hacer; en ocasiones pedfan a sus
comparfieros los libros o revistas utilizadas para ver qué otros
experimentos habia en ellos. El cambio de actitud respecto al
aprovechamiento de la biblioteca y las fuentes de informacién

resulté ser algo relevante.

6.5.2.2.2 ORGANIZACION DE IDEAS
EN ESQUEMAS Y TABLAS

En la bitdcora y el diario del profesor de las sesiones se
identific6 un avance gradual en el uso que hicieron los
alumnos de las tablas y esquemas al registrar la informacién.
En las primeras sesiones, el alumnado tenfa dificultad para
usar las tablas o los esquemas; sin embargo, a medida que se
tamiliarizaron con su empleo y derivado de las revisiones que
se hicieron de sus producciones, gradualmente requirieron
menos ayuda. Una alumna de segundo grado si logré
utilizarlas de forma independiente.
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Figura 3. Esquemas elaborados individualmente por los estudiantes.

Fuente: fotografias propias.

6.5.2.2.3 TRABAJO COLABORATIVO

Para efectos de andlisis y bajo la premisa de que el trabajo
colaborativo es un aspecto muy complejo que implica
varias habilidades, actitudes y conocimientos, construi dos
subcategorfas centradas en los alumnos y su capacidad de
trabajar colaborativamente: autorregulacién, didlogo y toma de

acuerdos.
6.5.2.2.3.1 AUTORREGULACION

Retomé el concepto de autorregulaciéon de Bodrova y Leong

(2004) quienes la definen como el “estado en que el nifio es

capaz de regular o dominar su propia conducta; es lo opuesto a

la regulacién de los demaés. El nifio puede planear, seguir paso

a paso, evaluar y elegir su propia conducta” (p.160). Ademads,

el Programa 2011 en la asignatura de Formacién Civica y
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Etica sefiala como una de sus competencias la Autorregulacion
y ejercicio de la libertad, por tanto, se trata de elemento a lograr
con el alumnado en el marco del curriculo formal. A pesar de
que no plantee especificamente actividades para promover la
autorregulacién, toda la dindmica del proyecto requerfa que
los alumnos se autorregularan al planear, realizar y evaluar
su trabajo y su conducta, por lo que los instrumentos de
seguimiento dieron cuenta de varias situaciones en las que se
gener6 conflicto y se pudo resolver sin violencia.

La lista de autocontrol sobre el trabajo en clase
ayudé para que identificaran qué se esperaba de ellos, ya
que como se menciond anteriormente, su elaboracion tomé
en cuenta sus opiniones. La lista en cuestiéon contemplaba
los siguientes criterios: 1. Participé exponiendo mi opinién
2. Escuché con respeto la opinién de mis compaiieros y 3.
Ayudé a tomar acuerdos. Lamentablemente no en todas las
sesiones logré recuperar el registro, pero de las sesiones
de las que recopilé informacién, permitieron efectuar un
analisis al respecto.

De las ocho sesiones registradas, observé que cuatro
de diez nifios no reconocian que no cumplian con los criterios
de la lista, en especial un alumno de segundo grado, quien
marcaba positivamente los tres indicadores con la expresién
de “siempre”, pese a que sus compafneros opinaban diferente
y se lo hicieran saber a través de comentarios. Este alumno
identificaba en los otros las conductas que no cumplian, no
asf las propias, como Bodrova y Leong (2004), sefialan “los
nifios aprenden a regular la conducta de otras personas antes
de regular la suya propia” (p.111).
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El cuadro Freinet fue otra herramienta del proyecto
para ayudarles en su autorregulacién. Los comentarios que
los nifios escribieron en las tarjetas de felicito™® que més
destacaban se referfan a acciones como: portarse bien, ayudar
y ser buen compafiero. Un detalle importante de resaltar es
que no se quedd algin compafiero sin ser felicitado, lo que
ayudé a saber que al menos en el proyecto los estudiantes
consideraban a todos como parte del grupo.

Respecto a las tarjetas sugiero se presentaron
comentarios relacionados con poner atencién, evitar decir
groserfas, no ser enojona, respetar a los del salén, esperar
cuando alguien utilice un libro y no llorar. En todas ellas no
se percibian reclamos ni sefialamientos parecidos a los que

hacian verbalmente.
6.5.2.2.3.2 DIALOGO Y TOMA DE ACUERDOS

Para realizar las actividades del proyecto, un aspecto necesario
tue la promocion del didlogo grupal, entre pares y en equipos,
ademas de la toma de acuerdos. Tal y como lo marcan los
Programas de estudio 2011. Guia para el maestro. Educacién
Bésica. Primaria. El trabajo colaborativo y la convivencia
requieren de esas dos condiciones para poder desarrollarse. El
grupo anoté en el registro de autoevaluacién su apreciaciéon al
inicio y al término de los trabajos. En la tabla 3 se concentran

los porcentajes del grupo clase en dos momentos del proyecto.

56 Adaptacién del cuadro de Freinet (Pensado, 1993), originalmente consta de las columnas con las
palabras Critico, Sugiero y Felicito. En este caso se utiliz6 sélo la columna Felicito, con la finalidad
de que se reconocieran, valoraran y reforzaran actitudes positivas para el trabajo en equipo.
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Tabla 8. Registros de autoevaluacién
sobre el didlogo y la toma de acuerdos.

Primera evaluacion Ultima evaluacién

05 de junio de 2016 22 de junio de 2016
Aspectos evaluados

Siempre | A veces | Nunca | Siempre | Aveces | Nunca

Llegué a acuerdos con 70% 20% 10% 60% 30% 10%
mis compafieros.
Efscggg;son respeto a 80% 10% 10% 50% 30% 20%
Tomé en cuentalas 60% | 40% | 0% | 60% | 30% | 10%
sugerencias de los demads.

Fuente: Elaboracién propia

Al ser las primeras experiencias de autoevaluacién de
los estudiantes, presentaron dificultades para reconocer sus
conductas. Como puede observarse en la tabla al inicio un alto
porcentaje de los alumnos afirmaba que siempre cumplian
con los elementos sefialados, y en la Gltima evaluacién puede
verse como disminuye el porcentaje en el criterio de “siempre”
y aumenta en los criterios de “a veces” y “nunca”. De acuerdo
con lo observado en el trabajo en clase, hubo un mayor avance
en su capacidad de reconocer que no estaban cumpliendo con

los aspectos acordados, lo cual se considera un logro.
6.6 CONCLUSIONES

El primer propésito de la intervencién pedagégica fue apoyar
el proceso de alfabetizacién inicial de la alumna de primer
grado para que avanzara en la comprensién sonoro grafica,

el valor sonoro convencional de letras y el reconocimiento de
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la segmentacion lineal. Con base en las evidencias y registros
considero que este propdsito se logré medianamente, ya
que como lo mostraron las listas de cotejo que elaboré para
evaluar el avance de la alumna, la mayoria de los criterios de
evaluacion los lograba alcanzar pero solo con ayuda.

Por otro lado, logré propiciar un ambiente
altabetizador donde la alumna de primer grado se acercé
a una variedad de textos y los manejé con una nueva
actitud, es decir, sin la idea que tenfa anteriormente, de que
necesitaba “saber leer” de manera convencional para poder
usarlos, ello representa un avance. Ademads, abordé dicha
alfabetizacién de manera integrada a sus compafieros y en
situaciones comunicativas.

El segundo propésito, fue fomentar actividades que
promovieran en los alumnos de primero y segundo grados
el desarrollo de sus habilidades comunicativas, al respecto,
considero que si se logré alcanzar dado que las actividades
realizadas a lo largo del proyecto fomentaron que los nifios
leyeran, realizaran preguntas, registraran sus observaciones,
buscaran y discriminaran informacién, siguieran procedimientos
y los explicaran, comunicaran sus resultados, planearan
una investigacién y la llevaran a cabo. Aunque cada alumno
avanzo a su ritmo y mostraron diferente nivel de desempefio
en las actividades, el proyecto fue una oportunidad para que
todos pusieran en practica esas habilidades partiendo de sus
intereses que era elaborar experimentos y de esa forma tuviera
un propoésito real para ellos y no una simple instruccién de la

maestra.
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Respecto al tercer propésito, propiciar actividades
donde los alumnos emplearan el didlogo para la toma de
acuerdos, el trabajo colaborativo y los turnos de participacion,
identifiqué que alcancé el establecimiento de condiciones para
el ejercicio del didlogo y, en consecuencia, tomar acuerdos y
decisiones de equipo, resolver contlictos, tomar y apoyarse
entre comparieros para realizar los trabajos. Aunque no fue
posible cambiar por completo las actitudes de rechazo que
algunos estudiantes mostraban respecto a otros comparfieros,
si fue posible hacerles saber que la participacién de todos era
importante, necesaria y valorada.

Después de haber desarrollado el proyecto reconozco
varios aprendizajes docentes, el primero de ellos fue que
el conocimiento del grupo me ayudé para seleccionar las
estrategias mas utiles que respondieran a la diversidad del
grupo, sus necesidades, condiciones, y contexto cultural y
social. Mediante el disefio y aplicacién del proyecto, logré
constatar que es posible promover situaciones favorables para
el aprendizaje de los alumnos utilizando diversas formas de
organizacién del grupo, no solo por grado, sino con alumnos
de diversas edades o niveles de aprendizaje.

El disefio del proyecto representé muchos retos para
mi rol docente, ya que lo més dificil fue salir de la rigidez que
plantea el curriculo, me obligb a cuestionarme icémo hacer
que los alumnos aprendan a partir de proyectos que atienden
a sus intereses, si no es lo que “les corresponde estudiar” en
el periodo o grado en el que se encuentran?

La flexibilidad en el curriculo fue otro de los
aprendizajes logrados. Si bien es necesario mantener una
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congruencia y gradualidad entre las actividades que se
promueven en el aula, los docentes podemos seleccionar,
priorizar y decidir la secuencia en la que nuestros alumnos
necesitan trabajar con los contenidos y aprendizajes del Plan
y Programas de Estudio vigentes. Me di cuenta de que el
desarrollo de un proyecto, como metodologia de trabajo,
es complejo y requiere de un tiempo considerable para su
implementacién, no es posible obtener resultados en poco
tiempo, porque implica un proceso que requiere de varias
etapas y sobre todo varios intentos.

El nivel de experiencia tanto del docente como de
los estudiantes es un factor determinante puesto que, para
proponer temas y formas de trabajo, los alumnos deben haber
experimentado una cantidad considerable de actividades
diversas previamente, si los alumnos no las tienen, sus
propuestas seran limitadas. Después de haber desarrollado
el proyecto, he podido comprender lo importante que es
generar oportunidades para que los alumnos tengan un mayor
acercamiento a la ciencia, a la lectura y produccién de textos
clentificos, canalizando asi su curiosidad innata hacia el mundo
que les rodea.

Planear para el proyecto fue totalmente diferente,
porque me permiti6 efectuar cambios a partir de las opiniones
de los alumnos; ademads, el reconocer que existen otras
formas de planear que los docentes multigrado podemos
retomar o disefar, por ejemplo, planes de clase, secuencias
didacticas, estrategias didacticas, fichas y guiones de trabajo.
Larelevancia de los materiales para la ensefianza en un grupo
multigrado fue uno de los aspectos que destacan dentro de
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los aprendizajes, pues durante el proyecto tuve la necesidad
de elaborar materiales lo que ayudé a optimizar el uso del
tiempo y a mejorar la participacién y aprendizaje de los
alumnos.

Elprocesode evaluacién también fue unodelos aspectos
en los que adquirf conocimiento y a partir del ejercicio de una
practica diferente, logré hacer participes a los estudiantes de
su propia evaluacion, al contemplar autoevaluaciones, y listas
de cotejo elaboradas con ellos. La experiencia me ayudé a
comprobar que cuando los alumnos conocen los criterios de
evaluacién es mas facil para ellos realizar sus trabajos pues
saben qué es lo que se va a evaluar. Aunque es importante
mencionar que faltaron propuestas de coevaluacién en donde
ellos retroalimentaran el trabajo de sus comparieros, aspecto
muy valioso en la evaluacién formativa.

Aprendi que es posible lograr un ambiente mas
democratico, donde la opinién de los alumnos cuente y sean
ellos los que organicen algunas de las actividades; en este caso
los alumnos se apropiaron de las actividades y se animaron
a proponer otras. Esta habilidad, que en un principio se les
dificultaba pues no estaban acostumbrados a participar en la
toma de decisiones en el aula y a hacerlo en colectivo, ayudé
a entablar un didlogo permanente que sirvi6 de experiencia
para todos, pues vivenciaron que tienen derecho a opinar y a ser

escuchados.
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ANEXOS

Anexo 1. Esquema de las fases del proyecto. Preguntas detonantes
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Anexo 2. Planeacién del proyecto parala etapa de discusién

Anexo 2. Planeacidn del proyecto parala etapa de discusion

Proyecto: jQueremos hacer experimentos!
Etapa: DISCUSION

Tiempo estimado por sesién: 80 minutos.
Numero de sesiones estimadas para las actividades:1

APRENDIZAJES ESPERADOS INICIALES:

1.- Expone su opinién y escucha las de sus compafieros.
(retomado deter. grado para reafirmarlo en todo el grupo)
2.- Emplea listas y tablas para organizar informacién.
(retomado deler. grado para reafirmarlo en todo el grupo).

APRENDIZAJES ESPERADOS AGREGADOS:

ESTANDAR CURRICULAR DE CIENCIAS: ORGANIZACION PRODUCTO ESCRITO.
3.2 Aplica habilidades necesarias para la investigacion cientifica: identifica GRUPAL: Lista “Para hacer
problemas, plantea preguntas, realiza experimentos, recaba datos, realiza y Discueion experimentos en el aula
registra observaciones de campo, resuelve preguntas y comunica grupal. necesitamos:”
resultados. Elaboracion de

lista por

equipos

(afimdad).

ACTIVIDADES SIMULTANEAS DIRECTAS:

1 Dialogar con los alumnos a partir de las preguntas detonadoras
mencionadas en el esquema principal, que estarin impresas en lotas y
distribuidas por el aula (se responderin el ntimero de preguntas que los
alumnos decidan)

2. Elegir cada alumno una pregunta para contestarla oralmente y sus
compatieros podrin dar su apinién si desean.

S, Agregar en forma de esquema las preguntas que se vayan discutiendo
en un Papelbgrafo (se le lama Papelograto a una lamina de papel grande
que contiene el esquema del proyecto).

4. Eseribir el esquema en su propio papelografo.

4. Pedir alos alumnos que por afinidad se agrupen en equipos de dos o
tres integrantes (aun suponiendo que se formen equipos de nifias y
otros de nifios)

6. A partir de las preguntas comentadas escriban una lista titulada “Para
hacer experimentos en el aula necesitamos...” que serd el plan inicial
para realizar nuestro proyecto.

ACTIVIDADES INDIRECTAS PARA ALUMNA

EN ALFABETIZACION:

1. Acomodar en colabor:
Ta fecha en el tendedero.

2. Elegir lotas de varias palabras atendiendo a la
pregunta: geudles se relacionan con el tema? y
pegari un recorte que la ilustre, las copiara en su
cuaderno y las colgard en el tendedero, Ademds
de participar con sus compaieros en la discusion

ién con sus compaiieros

PUESTA EN COMUN DE LA SESION

2. Registrar en la lista de autocontrol su desempeiio en la sesién.

INSTRUMENTOS DE

1. Comentar las listas de los equipos y se les dard oportunidad de complementarlas si creen gque EVALUACION:
les hizo falta algo. Incluso se pueden agregar preguntas al Papelografo.

® Lista de autocontrol
(en grande pegada en
la pared).

ACTIVIDADES PROPUESTAS POR LAS Y LOS ALUMNOS:

REFERENCIAS:

MEXICO.
-Programas de estudio 2011, Guia para el maestro. Educacion Bisica. Prim
MEXICO.

~Programas de estudio 2011, Guia para el maestro. Educacion Bisica. Primaria. Primer grado. Primera Edicién. 2012, SEP.

Segundo grado. Primera Edicion. 2012, SEP.

MATERIALES
Papelografo
Hojas blancas tamario oficio.

.
.
* Preguntas detonadoras impresas en lotas
.
.

Tendedero Pedagogico.

Lotas con las palabras: Libros, biblioteca, experimentos, laboratorio, investigar, correr, saltar, volar.
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Anexo 3. Planeacién del proyecto para la etapa de Investigacién

Proyecto: jQueremos hacer experimentos!
Etapa: INVESTIGACION

Tiempo estimado por sesién: 30
minutos,

Numera de sesiones estimadas para las

actividades: 3

APRENDIZAJES ESPERADOS:
Espaiiol tomados de primero para_primero:
12 Tdentifica las letras pertinentes para escribir palabras determinadas.
1° Anticipa el contenido de un texto a partir de la informacién que le
proporcionan titulos e ilustraciones.
1° Discrimima informacién a partir de un propésito definido.
19 Selecciona informacién para ampliar su conocimiento de un tema.
2° Plantea preguntas para guiar la bisqueda de informacion.
27 Selecciona materiales de lectura e identifica informacién para ampliar su
conocimiento sobre un tema.

APRENDIZAJES ESPERADOS
DOS:

2° Utiliza las tablas como recurso para ordenar informacién.
ESTANDAR CURRICULAR DE CIENCIAS: ORGANIZACION GRUPAL: | PRODUCTO ESCRITO:
Describe un proceso, fenémeno o situacion en orden Discusion grupal. tabla con registro de la
cronolégico. Actividades de investigacion investigacién.
por equipos mixtos (nifios y
ACTIVIDADES ACTIVIDADES INDIRECTAS
1. Retomar las preguntas iniciales de la fase de discusion y se pegan unas nuevas, | PARA ALUMNA EN

se les pide que identifiquen cuiles se agregaron y se comentan las respuestas.

2. Complementar su esquema.

4. Cambiar los equipos a parejas tratando que se integren nifias con

Revisar y comentar las listas elaboradas por equipo en la sesién anterior.
fios (un
equipo serd de tres integrantes para incluir a la alumna de primere) y se agregan
las actividades que salgan de las preguntas detonadoras en su lista.

Registrar en una tabla las siguientes preguntas jqué queremos saber? ;Dande
lo vamos a buscar? (Qué informacion encontré? ¢Dénde la encontré? (La
investigacion puede durar més de dos sesiones, es necesario brindarles a los
nifios tiempo para explorar.

Organizar por comisiones; alguien busca y lee y alguien anota lo que van
encontrando, para ir a investigar y registrar la informacién que encuentren.

ALFABETIZACI

Acomodar en colaboracién con
sus compaieros la fecha en
tendedera,

Escribir e ilustrar en tarjetas los
nombres de los experimentos que
le lamaron la atencién a su
equipo y los colgari en el
tendedero pedagégico.

PUESTA EN COMUN DE LA SESION:

1. Revisar de la lista de actividades cuiles llevan hechas y se palomean.

2. Comentar su tabla con la nformacién que encontraron y geémo le hicieron para encontrar la informacién? jQué les ayudo mas?

Qué fue dificil? [Qué fue facil?

* Escribir un comentario en una ficha para el cuadro de Fremet “Felicito” las acciones positivas que observaron de sus

COmpaneros ¥ companeras.

INSTRUMENTOS DE EVALUACION:
* Riibrica de productos escril
 Lista de autocontrol participacion en clase
+ Lista de cotejo: Elaboracion de su experimento.

s,

ACTIVIDADES

PROPUESTAS

POR LAS Y LOS ALUMNOS:

REFERENCIAS:

-Programas de estudio 2011. Guia para el maestro. Educacian Bésica. Primaria. Primer grado. Primera Edicion. 2012 SEP

MEXICO.

-Programas de estudia 2011. Guia para ¢l maestro. Educacion Bésica. Primaria. Segundo grado. Primera Edicion. 2012. SEP.

MEXICO.

MATERIALES
+  Papelograto

*  Preguntas detonadoras impresas en lotas.

. Tendedero pedagégico.
o Cuadro titulade felicito.
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Anexo 4. Planeacién del proyecto

para la etapa de Planificacién

Proyecto: jQueremos hacer experimentos!
Etapa: PLANIFICACION

APRENDIZAJES ESPERADOS INICIALES:
De Espafiol para_desarrollarlos todos en todo el

2°Sigue mstrucciones a partir de un
texto escrito.
2°Complementa la deseripeion del
proceso observado con la

1°Discrimina informacién a partir de un

propésito defimdo.

1%8igue instrucciones respetande la secuencia

establecida en un proceso.
1°Eseribe un nstructivo: materiales y

nformacion que provee alguna
fuente de consulta.

2°Respeta la ortografia y
puntuacién convenclonales de

Tiempo estimade por sesion: 50
mmutos.

Numero de sesiones estimadas
para las actividades: 3

APRENDIZATES
ESPERADOS AGREGADOS:

procedimiento. palabras al escribir un texto.
1? Identifica palabras adecuadas para escribir 2°Utiliza el lenguaje escrito para
frases. diferentes propasitos.

ORGANIZACION GRUPAL: PRODUCTO ESCRI ESTANDAR CURRICULAR
Discusion grupal. Plan de trabajo en tabla, DE CIENCIAS: Deseribe un
Flaboracién de plan por equipos mixtos [ procesa, fenémeno o situac
nifias). en orden cronelagico

ACTIVIDADES ACTIVIDADES

1. Retomar las preguntas del Papelografo y se pegaran nuevas preguntas detonadoras en la pared,
cada alumno elige una para leerla, pasar y a agregarla al esquema. Se comentan las respuestas
en grupo, Cada alumno agregard las nuevas preguntas a su esquema, (En cada sesion se
responderin el nimere de preguntas que los alumnos decidan si en las actividades se dan cuenta
que falté o que es posible contestar mas se puede retomar.)

2. Revisar las fuentes donde encontraron informacion a partir de las preguntas anteriores analizan
y eligen un experimento que sea posible llevar a cabo en el aula. (En los equipos ya formados y
con la tabla de su investigacion)

#. Acordar y organizar en una tabla proporcionada por la maestra, su plan de trabajo, donde
escriben el nombre del experimento, lo que necesitan conseguir y dénde lo conseguirn, (si no
saben el lugar tienen que preguntar a alguien) medidas de seguridad, comisiones, etc.

4. Revisar las preguntas detonadoras y comentarlas, agregar mis al Papelograto y surgen. Los
nifios complementan su esquema.

&, Una vez autorizado el permiso se consiguen los materiales y se van reuniendo en el laboratorio.

6. Realizar la puesta en comin 2.
7. Revisar su plan de trabajo qué les hace falta para comenzar, qué medidas de precaucion deben
tomarse, se hacen los ajustes necesarios para estar listos para la siguiente sesion.

8. Reunirse en equipo, revisar plan de trabajo y buscar instrucciones del experimento elegido.

9. Prepararse para elaborar su experimento de acuerdo a las instrucciones del mismo.

10, Elaborar um rol para decidir los turnos cada equipo y de acuerdo a sus comisiones asignadas
realiza su experimento y todos los demas observan.

11, Pedir alos alumnos que en sudiario del cientifico escriban 1a fecha el titulo de su experimento,
los materiales, jqué ereen que va a suceder? Los pasos desarrollados, dibujen lo que més les
sorprendié y el resultado obtenido de su experimento.

INDIRECTAS PARA
ALUMNA EN

ALFABETIZACION;

1. Dirigir a dos compafieros
Pﬂrﬂ qll@ acomoden  la
fecha en el tendedero al
inicio de las sesiones.

2. Elegir de su caja las
palabras que son parte de
su experimento, y las
escribe en su diario.

5 Flegir a un compaiiera o
(Ul]lpﬂﬁ\'l‘ﬁ PHI‘R qll@
compartan la lecturn de
sus oraciones,

+. Escribir el nombre de los
experimentos vy dibujard
los materiales, lo que cree
que va a pasar, los pasos
desarrollados, el resultado
v lo que mas le sorprendio,
con ayuda de la maestra,
escribivd los titlos a sus
ilustraciones.

PUESTA EN COMUN 1:
1. Comenta su plan de trabajo en equipos y los compaieros que escuchan pueden dar
sugerencias y/o hacer preguntas.
2. Escribir un comentario en una ficha para el cuadro de Freinet “Felicito” las acciones
positivas que observaron de sus compaiieros y compafieras.

PUESTA EN COMUN o

INSTRUMENTOS DE
EVALUACIO]

® Lista de autocontrol {en

grande pegada en pared)

* Ruabrica de reporte de

experimento.
1. Elegir en un calendario los dias de elaboracién de cada experimento y se hace un roll para . Li:t'l de autocontrol (en
elegir el orden de los equipos. S
PUESTA EN COMUN & er "“‘ll" pegedacale
1. Revisar cuadernos del cientifico y comentar los experimentos hechos, seudl les sorprendié %a'r;f) de prod
miés? gbin cudl su prediceién fue correcta? (En cudl ocurrid lo que menos se esperaban? * :rrtl:“ @ productas
ESCT1tos
ACTIVIDADES PROPUESTAS POR LAS | MATERIALES REFERENCIAS:

e fichas llamadas CUANDO
EXPERIMENTAMOS gqué pasa®
& Hojas blancas tamafio oficio.

Y LOS ALUMNOS:

® Preguntas detonadoras impresas en lotas,
® Tabla para su plan de experimento.

~Programas de estudio 2011 Guia
para el maestro. Educacion Basica.
Primaria. Primer grado. Primera
Edicién. 2012 SEP. MEXICO.
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Anexo 5. Planeacién del proyecto

para la etapa de Comunicacién

Proyecto: jQueremos hacer experimentos!
Etapa: Comunicacion

Tiempo estimado par sesién: 30 minutos

Numero de sesiones estimadas para las actividades; 3

APRENDIZAJES ESPERADOS INICIALES:

ssarrollar):
1°Escribe notas para comunicar informacién.
1°Explica oralmente un procedimiento
2°Utiliza palabras que indican secuencia temporal.
2°Emplea palabras y frases adjetivas para realizar descripeiones.
2°Utiliza la informacién registrada en notas para dar cuenta de
un proceso observado.

APRENDIZAJES ESPERADOS AGREGADOS:

ESTANDAR CURRICULAR DE CIENCIAS:

Describe un proceso, fenédmeno o situacién en orden cronolégico.

ORGANIZACION

Reporte de experimento.
Material de apoyo para
exposicion.

GRUPAL:
Discucién grupal
Elaboracicn de lista,
preparacion y
exposicion de
experimentos en
equipos mixtos (nifios
¥ nifias).

ACT IV]DADES

Agregar preguntas nuevas al Papelografo y los alumnos
identificaran cuales son, se comentarin las respuestas y
ampliarin su esquema, se elegird la forma de dar a conocer
sus experimentos a otros y cémo lo haran

2. Pedir que se agrupen en los equipos de los expernmentos.

3. Revisar su apunte del experimento que realizaron

4. Discutir el plan para elaborar su reporte:

a. poner Titulo al reporte y discutir sobre su

utilidad.
b, Anotar el material requerido para realizarlo.
) Escribir los pasos seguidos para desarrollar el
experimento.
d.  Describir el resultado
5. Elaborar el borrador del reporte de experimento en su

diario del cientifico.
6. Revisar las preguntas detonadoras y comentarlas, agregar
mas al Papelografo si surgen. Los nifios complementan su

esquema.

7. Hacer un nuevo plan para organizar las exposiciones.

8. Revisar los reportes y a partic de sus notas de los
EXPETINENTos S¢ Feparan para exponer si experimento.

. Realizar un ensayo de sus exposiciones.

ACTIVIDADES INDIRECTAS PARA ALUMNA EN
ALFABETIZACION:

1. Dirigir a dos compaiieros para que acomoden la
fecha en el tendedero,

2. Buscar palabras sobre el tema en las cajas con
palabras y armari oraciones.

3. Armar dos o tres oraciones usando las palabras
elegidas.

4. Leer en voz alta sus palabras y sus oraciones

5. Elegir a un compaiierc o compafiera para que
compartan la lectura de sus oraciones.

6. lustrar las tarjetas que le proporcione la maestra
para apoyar la explicacién del procedimiento del
experimento de su equipo.

PUESTA EN COMUN1:

Compartir sus reportes y se revisan si cumplen con los elementos de la lista de autocontrol
Corrigir los errores o las faltas que hayan marcado y se hace un segundo borrador de tarea.

PUESTA EN COMUN 2
Exponer sus experimentos al piblico que hayan decidido invitar.

Escribir un comentario en una ficha para el cuadro de Freinet “Felicito” las acciones positivas que

observaron de sus compaiieros y compafieras,

INSTRUMENTOS DE
EVALUACION:
* Lista de autocontrol
(en grande pegada en
I pared)
+ Rabrica de reporte.

ACTIVIDADES PROPUESTAS POR LAS Y LOS ALUMNOS:

REFERENCIAS: MATERIALES
-Programas de estudio 2011 * Papelografo
Guia para el maestro.
Educacion Bisiea. Primaria,
Primer grado. Primera
Edicién. 2012. SEP,
MEXICO.

-Programas de estudio 2011
Guia para el maestro.
Educacion Basica. Primaria
Segundo grado. Primera
Edicién. 2012. SEP, .
MEXICO.

Diario del cientifico,
Preguntas detonadoras
impresas en lotas,
Cajas con palabras
Tendedero Pedagégico.
Esquemas de los
alumnos.

Plan de trabajo
Tarjetas para ilustrar.

0

.

0
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CONCLUSIONES GENERALES

Pensar en la escuela multigrado implica reconocer dilemas y
retos para todos aquellos que se vinculan a su funcionamiento
cotidiano. Los trabajos que contiene este libro dan muestra de
ello, pues nos acercan a realidades heterogéneas de profesores
multigrado que experimentan desaffios para avanzar, o
construir, nuevas rutas de intervenciéon. El contenido de los
capitulos nos lleva por diversas caras o rostros del multigrado.
Los autores nos sefialan de manera reiterada una critica a las
dificiles condiciones en las que se ejerce la profesién docente
en estas escuelas. Desde la mirada del protesor multigrado
se reconoce que hay incertidumbre, resistencias y también
ausencias para afrontar dia con dfa una practica profesional,
sin suficientes certezas o herramientas.

También podemos distinguir que las instituciones
formadoras de docentes no alcanzan a sentar las bases para
afrontar la docencia con diversidad de grados escolares. A su
vez, se reitera que las acciones de actualizacién al magisterio,
son todavia incipientes o escasas. Hay coincidencia entre los
diferentes autores en reconocer que la principal dificultad de
los docentes esta en organizar su trabajo diario a través de la
planeacién didactica, principalmente en trabajar con teméticas
comunes a dos o més grados escolares. Hay conflictos también
con el manejo del tiempo de clase, asf como en poder abordar
contenidos de la asignatura de Espafiol (principalmente lo
relativo al lenguaje escrito) y Matemadticas, dos asignaturas
con un peso curricular significativo. Los conflictos entre el
alumnado, los problemas en la convivencia escolar se hacen
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presentes y los docentes buscan como lograr que los alumnos
desarrollen un trabajo mas colaborativo tan necesario en
aulas multigrado.

Si bien los trabajos que aglutina este libro nos
acercan a esta cara compleja y dificil del multigrado, también
permite dimensionar el papel que juegan los programas de
formacién continua que se enfocan en atender las necesidades
de profesionalizacién de los profesores en esta tematica.
A través de los diferentes trabajos presentados se puede
reconocer que la Especialidad en Docencia Multigrado de
la BENV representa una posibilidad de modificar esa falta
de acompafiamiento, asesorfa pedagégica o bien tutoria por
parte de instancias oficiales hacia los maestros multigrado.

En el contenido de los capitulos se refleja que quienes
cursan la EDM son profesores noveles o principiantes que
buscan resolver dudas y necesidades de atencién a sus grupos
multigrado; la especialidad les apoya en analizar y ajustar sus
practicas pedagégicas. Este programa de posgrado no brinda
recetas o formas lineales de intervencién, apuesta por sentar
las bases que permitan al docente afrontar el trabajo con
diversidad de grados y edades, y de esta manera abonar a su
desarrollo profesional. Una de estas formas de organizacién
del trabajo son los proyectos, a través de los capitulos
presentados en este libro, se observa que en esta linea la
especialidad ha logrado un avance importante. El explorar
esta modalidad de trabajo permite la adopcién de nuevas
posturas sobre el multigrado, es decir moviliza concepciones,

y saberes hacer del profesor.
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Incursionar en esta forma flexible de organizacién del
trabajo para el aula multigrado es rica en aprendizajes no
solo para el alumnado sino para el profesorado, e incluso para
las familias e integrantes de la localidad. En el caso de los
egresados de la EDM reconocen la riqueza de transitar por
una serie de fases o momentos que los lleva de la evaluacion
a la toma de decisiones. El documentar esta experiencia
con fines de titulacién les permite contar con una asesoria
cercana por parte de los académicos del programa, y con su
grupo de compafieros conforman una comunidad profesional
de aprendizaje, pues persiguen un objetivo en comin y se
brindan ayuda mutua.

También estos trabajos nos sefialan lo complejo
de examinar el quehacer profesional, abrirse a la critica o
mirada de otras personas. Nos permiten dimensionar que
llegar a niveles profundos de reflexién docente antes, sobre
y después de la accién (Perrenoud, 2007) demanda tomar
distancia de las rutinas cotidianas y recurrir a diversos apoyos
tedricos. Los egresados de la EDM estan en ese proceso de
cuestionamiento y mejora de su docencia, sin duda es un eje
de formacién que el programa requiere seguir fortaleciendo,
en los margenes que brinda un plan de estudios de un afio de
duracion.

En los capitulos del libro se distingue una forma de
plantear los proyectos basada en la experiencia docente con
grupos unitarios de una profesora de la Normal Veracruzana.
A través de los afos logra afinar la forma en que resulta
viable, interesante y enriquecedor motivar este tipo de
estrategia con el grupo multigrado. Los proyectos implican
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diversas fases o etapas que se ajustan a la tematica e intereses
de los alumnos, demandan un trabajo previo con el alumnado,
la articulacién con el curriculo, y el uso de diversos recursos
didacticos.

El libro permite dimensionar que apostar por
promover el trabajo por proyectos en el aula multigrado
implica una intervencién docente que permita la expresién
del alumnado antes, durante y al cierre del mismo. También
negociar la planeacién e incluso la evaluacién, darse el tiempo
para dialogar con los alumnos e ir dando forma y contenido
al proyecto. En definitiva, se trata de implementar una forma
de hacer docencia mas democrética y abierta. Los temas
que tocan los proyectos son poco comunes: una lunada, una
teria, un campamento, un partido de futbol, un mural, hacer
experimentos, que resultan innovadores para el abordaje de
contenidos curriculares; esto es posible porque retomen las
iniciativas de las nifas y de los nifios. Nos dejan ese sabor de
boca de que podemos divertirnos en la escuela y aprender al
mismo tiempo.

En los proyectos se tejen alianzas con los padres y
madres de familia u otros actores escolares fundamentales
en la educacién de los alumnos. Varios capitulos sefialan
que requirieron un acercamiento a estas figuras educativas,
pues se convierten en agentes que apoyan y acompaiian el
desarrollo de los proyectos. Se puede generar otra forma
de hacer escuela, desde una concepcién mads abierta a la
participacién colectiva.

Los proyectos, promueven una ensefianza con sentido
y flexible; por ejemplo, las actividades involucran usar la
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lengua escrita para resolver necesidades comunicativas
del alumnado. También motivan el didlogo, la escucha
comprensiva y el que se tomen decisiones colectivas en donde
conviven alumnos con diversidad de edades e intereses; por
tanto, permiten mejorar la convivencia y la ayuda mutua tan
importantes para los grupos multigrado. Las actividades y
los agrupamientos que se pueden promover en las diversas
tases de los proyectos facilitan el que los alumnos se andamien
entre ellos.

El papel del curriculum oficial no es marginal, a través
de las actividades de los proyectos se movilizan diversos
contenidos. Sin embargo, el poder identificar qué elementos
o aprendizajes esperados se podran enfatizar, demanda del
docente un conocimiento suficiente de los planes y programas
de estudio, asi como del enfoque didactico de cada una de
las asignaturas. En los proyectos que se presentan en este
libro se identifican ciertos contenidos transversales como
es el trabajo con la lengua escrita y la convivencia grupal,
es decir de manera casi natural los estudiantes producen
textos y desarrollan un trabajo colaborativo. Un aspecto a
reflexionar es como poder abordar elementos de asignaturas
que no tuvieron una importante presencia en los proyectos
tales como historia o geografia. Esto nos lleva a reflexionar si
los proyectos pueden articularse simultdineamente con otras
formas de trabajo en aula multigrado.

Finalmente, este libro nos advierte que el trabajo
por proyectos permite un proceso constante de reflexién
docente, que a su vez demanda una evaluacién formativa de
los aprendizajes de los alumnos. El profesorado avanza en
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el ajuste constante de su ayuda pedagdgica, asi como en el

fomento de la autonomia y toma de decisiones del grupo.
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Este libro se enfoca en la docencia en territorios rurales, especifica-
mente en reflexionar, analizar y proponer posibles rutas de trabajo
cuando en las aulas se presenta diversidad de grados escolares. Se opta
por lo que se conoce como método de proyectos, o trabajo por proyec-
tos, que resulta especialmente pertinente para este tipo de grupos.
Actualmente se reconoce que favorecen la autonomia del alumnado, la
toma de decisiones, la bisqueda de informacién y por tanto el desarro-
llo de diversas habilidades. Es un pequeno aporte que abona al analisis
del potencial de este tipo de planeacién e intervencién didactica en
aulas multigrado desde la mirada de egresados en la Especialidad en
Docencia Multigrado de la Normal Veracruzana, investigadores inde-
pendientes y académicos de esta institucion.

9“ 786078 “ 671823 “

NIDOS 4/, GlA y
G, - <% o,
7z, 5 S
2 P z
B « >
(:/}‘ ) i . w S~ ~
* SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA ° v
; € pero®

DGESuM CONAEN &%

DIRECCION GENERAL DE EDUCACION CONSEIO NACIONAL DE AUTORIDADES
SUPERIOR PARA EL MAGISTERIO Centro Regionalde Formacion Docente:
e Investigacion Educativa

. SEV SEMSyS DEN

e Secretaria Subsecretaria de Educacién Direccién de Educacion
de Educacién Media Superior y Superior Normal

2%, VERACRUZ  .Juk
;@g GOBIERNO ‘
Y0¥ DELESTADO



	El trabajo por proyectos en aulas multigrado (Primera de forros).pdf (p.1)
	El trabajo por proyectos en aulas multigrado (Interiores electrónico).pdf (p.2-259)
	El trabajo por proyectos en aulas multigrado (Cuarta de forros).pdf (p.260)

