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RESUMEN

En Colombia, la preocupacién por la educacion rural, especialmente por la educacion primaria en
contextos rurales, se remonta a la década de los sesenta y se encuentra en directa relacion con la idea de convertir
el campo en un lugar para el desarrollo econdmico eficaz y eficiente. En consecuencia, para mejorar la oferta
educativa en estos sectores, Colombia centré sus apuestas en la ampliacion de cobertura, la disminucion de la
desercion estudiantil y el mejoramiento de la calidad de la educacion. EI Modelo Escuela Nueva emerge, por
tanto, como un modelo educativo flexible que sitla a la escuela en dialogo con la comunidad, logra la cobertura
a bajo costo y pone énfasis en la creacion y provision de un conjunto de materiales de autoaprendizaje activo y
flexible, como soporte del proceso educativo. Reconociendo la importancia del modelo, esta investigacion se
propuso analizar el modelo Escuela Nueva desde su componente curricular, especificamente desde las Guias
de Aprendizaje y la cotidianidad escolar en dos Escuelas Rurales del departamento de Antioquia. Es decir, nos
propusimos analizar la puesta en escena del Modelo Escuela Nueva en la actualidad, desde las relaciones
establecidas entre los estudiantes, y entre estudiantes y maestros, asi como de los didlogos de su componente

curricular con la vida escolar y la planificacion y organizacién de la ensefianza.

Para cumplir con este propésito, la metodologia elegida fue el estudio de caso multiple, que nos
permitid explorar a fondo el objeto de estudio en las dos escuelas. La informacién recopilada se generd a través
de observaciones del entorno escolar, entrevistas con los maestros y el analisis tanto de las imagenes incluidas

en las Guias de Aprendizaje como de las fotografias tomadas durante el trabajo de campo.

Los resultados plantean que, si bien el Modelo Escuela Nueva es entendido fundamentalmente como
una propuesta normativo-prescriptiva y orientadora, las practicas de ensefianza de los maestros en ocasiones se
distancian de ello, mostrando una singularidad potente para las dinamicas de las escuelas rurales multigrado.
Asi mismo, nuestros analisis problematizan el papel de las Guias de Aprendizaje como artefactos disefiados
para, anticipadamente, dar cuenta de las necesidades de la situacion de ensefianza, cumpliendo con una funcién
orientadora y reguladora del transcurrir de la misma y de su organizacién. En otras palabras, se plantea la
necesidad de hacer una revisién de las Guias de Aprendizaje, desde perspectivas criticas que problematicen los

contenidos curriculares que se disponen para la escuela rural primaria.

Palabras Claves: Educacion Rural, modelo Escuela Nueva, curriculo, culturas escolares rurales.



ABSTRACT

In Colombia, the concern for rural education, especially primary education in rural environments,
dates back to the 1960s and is directly related to the idea of turning the countryside into a place for efficient
and effective economic development. Consequently, to improve the educational offer in these areas, Colombia
focused its bets on expanding coverage, decreasing student desertion and improving the quality of education.
Escuela Nueva Model emerges, therefore, as a flexible educational model that places the school in dialogue
with the community, achieves low-cost coverage and emphasizes the creation and provision of a set of active
and flexible self-learning materials, to support the educational process. Acknowledging the importance of this
model, the main purpose of this research focused on the analysis of the curricular component of the Escuela
Nueva Model, specifically considering the Learning Guides and the school daily life, in two rural schools in the
Department of Antioquia. That is, we proposed to analyze the staging of the Escuela Nueva Model nowadays,
from the relationships stablished among students, and between students and teachers, as well as on the dialogues

of its curricular component with the school life, and the planning and organization of teaching.

For this purpose, the chosen methodology was the multiple case study, which allowed us to
thoroughly explore the object of study in the two schools. The information collected was generated through
school setting observations, interviews with teachers, and the analysis of both the images included in the

Learning Guides and the photographs taken during the fieldwork.

Results suggest that, although the Escuela Nueva Model is fundamentally understood as a normative-
prescriptive and guiding proposal, teaching practices sometimes distance themselves from it, showing a
powerful singularity for the dynamics of multigrade rural schools. Likewise, our analyzes question the role of
the Learning Guides as artifacts designed to anticipate the needs of the teaching situation, fulfilling a function
of guiding and regulating the teaching process and its organization. In other words, results suggest the need to
review the Learning Guides from critical perspectives, that also consider the curricular contents available for

the primary rural school.

Keywords: Rural Education, Escuela Nueva Model, curriculum, school cultures.



INTRODUCCION

El presente proyecto de tesis doctoral parte del interés por comprender el componente
curricular del modelo Escuela Nueva, el cual surge en la década de los afios 70 del siglo XX como
una alternativa para mejorar los problemas de acceso a la educacion primaria por parte de la
poblacion rural. Su implementacion cuenta con mas de medio siglo, y aunque su evaluacion y
revision ha pasado por distintos momentos en las politicas educativas del pais y en las
investigaciones académicas, la educacion rural que concibe e instala el modelo sigue siendo un
tema vigente y presente en las escuelas rurales multigrado, las agendas politicas y académicas en
Colombos. Es asi que en esta investigacién nos ocupamos de manera particular el componente

curricular desde las Guias de Aprendizaje y la cotidianidad escolar.

Desde las practicas y saberes de los maestros rurales visibilizamos la puesta en escena del
modelo Escuela Nueva desde las relaciones entre los estudiantes, relacion entre estudiantes y el
maestro y los dialogos del componente curricular del modelo Escuela Nueva con la vida escolar y
el orden de la ensefianza. Para tal efecto, realizamos el analisis en un contexto regional, llevada a
cabo mediante un estudio de casos multiples en dos Escuelas Rurales del Departamento de
Antioquia: Suroeste Antioquefio (Urrao) y Norte (Santa Rosa de Osos). Esta metodologia de
estudio de casos multiples nos permitié analizar cada una de las escuelas mediante una exploracion
a profundidad del objeto de estudio y asi comprendimos sus particularidades y a la vez sus

relaciones.

Para lograr este propésito, en primer lugar, analizamos las Guias de Aprendizaje del Modelo
Escuela Nueva, publicadas en el marco del Contrato de Suministro No. 2012-BB-15-0003 entre la
Gobernacion de Antioquia - Secretaria de Educacion y la Fundacion Escuela Nueva VVolvamos a
la Gente (FEN). Para ello, en los hallazgos nos acercamos a comprender los contenidos
curriculares -académicos y culturales- y desde el componente visual analizamos como se presenta
lo étnico y lo rural. En segundo lugar, presentamos la puesta en escena del componente curricular,
esto es, la cotidianidad escolar desde la observacion del curriculo puesto en accion, asi como desde

los relatos de los maestros de los dos CER del departamento de Antioquia, donde se llevo a cabo



el trabajo de campo. Es asi que la informacion que generamos durante el trabajo de campo, nos
permitid acercarnos a los distintos y particulares modos de ser escuela rural bajo el modelo Escuela

Nueva.

Para dar cuenta de lo anterior, la presente tesis fue organizada en 6 capitulos. En el primero,
-el inicio del camino- presentamos el planteamiento del problema, definiendo el objeto de estudio
con la pregunta de investigacion y los objetivos propuestos. Asi mismo, presentamos las
producciones, reflexiones, investigaciones que se han realizado sobre la educacion rural en
Colombia y a nivel internacional en general y en particular sobre el modelo Escuela Nueva. En el
segundo capitulo — el horizonte de sentido- abordamos las apuestas tedricas con las que decidimos
emprender nuestros analisis, presentamos las comprensiones sobre las nociones de ruralidades,
educacion rural, teorias del curriculo centrales en nuestro trabajo. En el tercer capitulo abordamos
la ruta metodoldgica construida para llevar a cabo la investigacion y, para ello, exponemos el
enfoque de investigacion elegido, asi como los métodos de generacion de la informacion, los
elementos del analisis y las consideraciones éticas que nos acompariaron en nuestro trabajo; en este
espacio detallamos caracteristicas de cada una de las escuelas rurales —cada uno de los casos-

contextualizando sus particularidades y a la vez sus puntos de encuentro.

Por su parte, en el cuarto capitulo describimos y analizamos las Guias de Aprendizaje,
presentando los contenidos curriculares que se definen para la escuela rural primaria. Para ello,
enunciamos la estructura de las Guias desde las consideraciones frente al tiempo escolar, al alumno
y al maestro que configura. Asi mismo, describimos las comprensiones sobre lo rural y lo étnico
desde las imagenes presentes en las Guias. En el capitulo cinco, centramos nuestro lente de analisis
en la cotidianidad escolar de cada una de las escuelas rurales investigadas. Alli re-construimos los
ritos cotidianos que configuran las relaciones entre los alumnos y los maestros, asi como las
practicas de ensefianza. Por ultimo, en el capitulo seis exponemos algunas conclusiones como
resultado de nuestro trabajo de investigacion, al igual que algunas consideraciones que implican la
continuacion de analisis en relacion con la educacion rural y en especifico el modelo Escuela

Nueva.
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Capitulo 1. Curriculo y cotidianidad escolar: una mirada al modelo Escuela Nueva

1.1. Puntos de partida: delimitando el camino

Los cambios que el mundo rural ha experimentado en las Gltimas décadas -en el que el
territorio, los sujetos, las practicas que lo constituyen se han reinventado, y en donde las
caracteristicas socioeconémicas encargadas de diferenciar entre la vida rural y la vida urbana ya
no son suficientes- nos sitlan frente a la necesidad de preguntarnos por lo rural, los modos de
relacion con el saber y la educacion. En esta medida, los analisis amplian cada vez mas su
complejidad y convocan la interrelacion de perspectivas y campos de trabajo, con el propoésito de
ahondar las comprensiones frente al mundo social, los modos de vida y de disposicion y

disponibilidad del mundo a las nuevas generaciones.

En América Latina desde los afios cincuenta, la propuesta de desarrollo rural parte de la
instalacion de programas, proyectos y politicas como mecanismos para mitigar la pobreza o como
parte de la aplicacion de politica social orientada a grupos vulnerables (Boix, 2003). En este
contexto de organizacion social y econdémica, el lugar y la funcion de la educacion rural® ha estado
en completa relacion con los modelos de desarrollo y ha pendulado en dos grandes perspectivas.
Encontramos, de un lado, la eficiencia y la eficacia como algunas de las metas mas importantes de
la formacion. Por otra parte, identificamos otra perspectiva que ha postulado transformar la vida
de los campesinos desde los saberes y practicas modernas necesarias, tales como los discursos de

equidad, igualdad de oportunidades y desarrollo local (Gonzalez y Lopez, 2009).

Precisamente, en Colombia la preocupacion por la educacion rural, en especial por la
educacion primaria en contextos rurales, se sitla en la década de los sesenta y se encuentra en
correlacion con la idea de convertir el campo en un lugar para el desarrollo econémico eficaz y
eficiente. Es asi que, para atender los problemas de la educacion primaria rural, las politicas y
acciones educativas han centrado sus apuestas en la ampliacidn de cobertura, la disminucién de la

desercidn estudiantil y el mejoramiento de la calidad, asuntos considerados imprescindibles para

1 Vamos a entender por rural como “espacio fisico (campo de resistencia y lucha), como lugar donde se vive y produce
la vida (especificidades socioespaciales y simbdlicas) y, ain, como lugar donde el sujeto ve y aprehende el mundo
(subjetividades ampliadas). Es este contexto en el que se puede hablar también de ruralidades contemporaneas”
(Meireles, Souza, Orrico y Souza, s.f, p. 3).
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el mejoramiento de la apuesta educativa en los sectores rurales. Con el apoyo de organismos
internacionales como la Organizacion de las Naciones Unidas (UNESCO), Banco Interamericano
de Desarrollo y Banco Mundial se disefian e implementan programas que han dedicado sus
intereses en el mejoramiento de la educacion en las zonas rurales colombianas. Entre estos
programas se destacan la Escuela Unitaria, el Modelo de Escuela Nueva, la Concentracion de
Desarrollo Rural (CDR), la experiencia de Aceleracion del Aprendizaje, el Servicio de Educacion
Rural (SER), entre otros. De los anteriores programas centramos la mirada en el modelo Escuela

Nueva por haber puesto su atencion en la educacion primaria para contextos rurales en Colombia.

Desde sus inicios, la Escuela Nueva -nombrada como Escuela Unitaria en 1961- cont6 con
el apoyo y financiacién de organismos nacionales e internacionales (UNESCO, BID, Federacion
Nacional de cafeteros y Banco Mundial) que posibilitaron su rapida expansion a cientos de escuelas
rurales en el territorio nacional, lo cual evidenci6 su propio desarrollo en la ampliacion de cobertura
(Urrea, 2015). En su primera etapa (1975-1978), el modelo centrd su interés en la produccion de
materiales escolares, como el soporte de la propuesta curricular del modelo; en la segunda (1979-
1986), enfatizd en la necesidad de capacitar a los maestros en el manejo de las guias didacticas,
con el proposito de alcanzar la eficiencia del modelo y, por Gltimo, entre 1987-1994, se evidencio

la expansion del modelo, buscando universalizar la educacion primaria rural en Colombia.

Esta expansion del modelo de Escuela Nueva en el campo colombiano a partir de la década
de los ochenta le permitid al gobierno de la época ampliar la cobertura, dado que, con uno/a o dos
maestros/as era posible cubrir la ensefianza de los cinco afios del ciclo elemental (Psacharopoulos,
Rojas y Vélez, 1993, p. 65). El resultado de esta experiencia permitio que en 1990, con la
expedicion del Decreto 1490, se adoptara el modelo Escuela Nueva como la principal estrategia
para la atencién de la educacion primaria en zonas rurales y urbano marginales en Colombia,
ofreciendo cinco afios de primaria, utilizando un conjunto de Guias de Autoaprendizaje e
implementando procesos de promocion flexible para favorecer el paso del estudiante de un grado

escolar a otro (Gomez, 1995).
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Modelo EscuelaNueva (E.N)

1975 W\
1979 QYS/
1986 4

¢ Implementacion
del modelo
* Guias de

autoaprendizaje

* Eficacia en la
implementacion
del modelo
* Expansiéon completa del * Capacitaciéon de

modelo maestros
* Universalizacion de la
Educacion Primaria Rural

Cuadro 1. Momentos de consolidacion del Modelo Escuela Nueva en Colombia (Elaboracion propia).

Desde sus fundamentos, el modelo Escuela Nueva tiene como principios el aprendizaje activo,

la promocion flexible? y el fortalecimiento de las relaciones escuela-comunidad. A partir de esos

tres principios la propuesta se estructura bajo cuatro componentes:

1)

2)

3)

El componente capacitacion y seguimiento. Se propone para el adecuado y homogéneo
funcionamiento del modelo que los docentes sean capacitados en la misma metodologia de
clase. Se busca con ello una mejor comprension del modelo, de sus objetivos y de su realizacion
practica. En este punto resulta fundamental el papel que cumplen los mediadores didacticos:
por ejemplo, el manual docente utiliza el mismo esquema que las Guias de Aprendizaje de los
alumnos, intentando procurar una sincronia y concordancia en las actividades del docente y de
los alumnos durante la ensefianza.

El componente curricular. Este componente incluye el material didactico que abarca los
materiales de capacitacion docente, el manual para el docente, las Guias de Aprendizaje y la
biblioteca escolar.

El componente administrativo. Con €l se busca una estrategia de respuesta descentralizada a

las inquietudes y problemas de las escuelas y de los docentes

2

La promocion flexible busca facilitar el avance de los alumnos dentro del proceso educativo al reconocer los
diferentes ritmos de trabajo y aprendizaje y las capacidades y habilidades individuales de aquellos.
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4) Componente comunitario. Intenta consolidar las relaciones entre escuela y comunidad?®.

Con esta propuesta de trabajo escolar, este modelo ha sido evaluado positivamente por
diversos organismos internacionales —Banco Mundial, UNESCO y el Fondo de las Naciones
Unidas para la Infancia (UNICEF)- y se ha destacado como una importante innovacion en
educacion rural de alta calidad y bajo costo. De acuerdo con datos de la Organizacién para la
Cooperacion y el Desarrollo Econdmicos (OCDE), en 2016 uno de sus principales logros fue “la
supresion de los gastos de matricula y las transferencias monetarias condicionadas”, las cuales “han
ayudado a brindar servicios educativos en las zonas desfavorecidas y hacer asequible la asistencia

a la escuela” (p.8).

Con este recorrido, la importancia que el modelo de Escuela Nueva ha tenido para la
educacién primaria rural en Colombia ha sido contundente. Ademas de ser exaltado por distintos
asesores internacionales por sus aportes a la cobertura a bajo costo (Schielfelbein, Vera, Aranda,
Vargas y Corco, 1993) y ser referente para distintos paises (México, Guatemala, Brasil, Per0), el
modelo ha sido reconocido por algunas perspectivas como un modelo flexible que sitla a la escuela
en diélogo con la comunidad y pone énfasis en la construccion y provision de un conjunto de
materiales de autoaprendizaje activo y flexible como soporte del proceso educativo. Asi mismo, la
promocion flexible también involucra aspectos de la vida cotidiana de los alumnos referidos, por
ejemplo, a sus tareas en el campo (cultivo de la tierra, cuidado de animales, etc.) y reconoce las
dificultades de movilidad de los alumnos, asi como insoslayable participacion en el trabajo rural.
Un aspecto por destacar del Modelo Escuela Nueva, en este sentido, es el intento de articular la
escuela con elementos de la vida y del trabajo en el campo, cuando histéricamente el papel de la

escuela ha sido al revés: articular los tiempos y trayectos biografico-personales a los de la escuela.

Ahora bien, algunos autores (v.g. Serrano, 2007; Gomez, 1995; Villar, 1995) destacan la

necesidad de llevar a cabo estudios, investigaciones y evaluaciones para comprender las dinamicas

3 En el modelo de Escuela Nueva otro elemento clave es el gobierno escolar. Se trata de una “instancia de
organizacion escolar de los alumnos a partir de la cual se busca involucrar a los nifios de manera responsable en la
co-gestion de la escuela, iniciarles en la vida civica y democratica, desarrollar actitudes de cooperacion,
compafierismo y solidaridad, asi como capacidad para liderar, tomar decisiones, hablar en publico y trabajar en
grupo” (Torres, 1996, p. 3)
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de las escuelas en contextos rurales. Con estas pesquisas se ha buscado soportar y, algunas veces,
tensionar la adopcion del modelo Escuela Nueva como uno de los més pertinentes para favorecer
la educacion de los nifios y nifias en las zonas rurales del pais. En esta direccion, Parra (1996)
sefiala que el modelo, por su mismo propoésito de unificar, desconoce las multiples y variadas
existencias de la escuela rural y homogeniza la mirada de la educacion para los nifios y nifias de
este contexto. Ademas, en palabras de Martin y Garcia (2014), la propuesta de Escuela Nueva,
como propuesta gubernamental, desconoce en su construccion los procesos locales y sociales que
las comunidades han emprendido desde la etnoeducacién y la perspectiva de una educacion propia,
importantes en la educacion rural colombiana. En tal sentido, el modelo Escuela Nueva, en algunas
ocasiones y en algunos contextos, ha sido retomado/instalado en las escuelas primarias rurales
multigrado, -escuelas que por decision organizativa un profesor atiende a dos o mas grados
simultaneamente en un mismo espacio- de manera descontextualizada, sin una lectura de las
particularidades y necesidades del contexto para la construccion de los materiales educativos
(Guias de Autoaprendizaje).

Particularmente, el componente curricular -fundamental en el modelo Escuela Nueva- se
constituye en la via para la definicion de los contenidos por ensefiar, 1o que deviene en una
separacion y estandarizacion de los saberes/contenidos necesarios y pertinentes para ser aprendidos
por los nifios y nifias de las escuelas rurales primarias del pais. Al respecto, encontramos que Torres
(2017) propone que en la divisidn disciplinar de los saberes se crean marcos que dificultan
profundizar en otras facetas de la realidad y la cultura, que si bien esta division no es exclusiva del
modelo, en este resulta problematico porque se ha constituido en el referente para la educacion
primaria rural en Colombia por méas de cuatro décadas, concibiéndose asi como la via y el referente

para el trabajo en contextos rurales. Con este planteamiento se sostiene, ademas, que

La separacion de las humanidades, las ciencias sociales, las artes, las ciencias
experimentales, las matematicas y las tecnologias en compartimentos estancos, en
asignaturas independientes, con modelos de evaluacion independiente, son una amenaza
para el proyecto humano de conocer, de entender reflexivamente, la realidad, el mundo;
dificultan ver las interconexiones; que en la practica, que en la realidad si existen y son

inevitables; nuestro mundo es una trama compleja para cuya comprension se requiere de la
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consideracién de todos los posibles elementos, factores y las posibles dimensiones en su
estado de interseccionalidad, y de las diferentes areas disciplinares que se constituyen en
las herramientas necesarias para la busqueda de respuestas y de las soluciones de los

dilemas y los problemas de la vida cotidiana (Torres, 2017, p. 196).

No obstante, algunos defensores del modelo como Schielfelbein, Vera, Aranda, Vargas y
Corco (1993) afirman que el uso de las Guias o textos de autoaprendizaje potencian el éxito
académico en el modelo, porque al detallar qué y cdmo ensefar se logra la estandarizacion de los
contenidos a nivel nacional, lo que representa la viabilidad econdmica de disefiar y distribuir las
Guias en las escuelas primarias rurales. Asi, las miradas a las acciones curriculares del modelo
circulan entre quienes destacan su potencial y aquellos que, desde posturas criticas del curriculo y
perspectivas sobre las concepciones del maestro como intelectual de la educacidn, problematizan
el centramiento del modelo en materiales que desdibujan el lugar del maestro como ensefiante y

homogenizan la escuela rural primaria.

Por su parte, para la formuladores del modelo Escuela Nueva es necesario la puesta en
marcha del curriculo Gnico nacional dispuesto para cada uno de los grados de la educacion primaria.
Se trata de estructurar, por parte de expertos en cada una de las areas de la educacion primaria, los
contenidos a ser ensefiados y las actividades por desarrollar para alcanzar los aprendizajes
esperados, como evidencia del logro de los aprendizajes. Con esta idea se organizan los contenidos
académicos visibles en las Guias de Aprendizaje definidos como necesarios y pertinentes,
ubicandolos por fuera de las dinamicas y las realidades de las escuelas rurales, sin relacion y
ausentes de muchas claridades frente a las necesidades de los distintos contextos (Parra, 1996;
Gobmez, 1995; Ramon, 2010; Ramodn, 2009; Martin y Garcia, 2014; Valencia, 2013).

Con esta comprension del curriculo entendido como programa que presenta los contenidos
académicos a ser aprendidos, y no como “una puesta en escena de las intenciones formativas”
(Giraldo, 2018, p. 58) es necesario situar una revision. Por ejemplo, Organizacion para la
Cooperacion y el Desarrollo Econdmicos (OCDE) sefiala que “la mayoria de los materiales y
actividades de aprendizaje de la metodologia del programa no estan actualizados, no son

pertinentes para los estudiantes o no permiten el desarrollo de competencias para la solucion de
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problemas complejos” (2016, p. 189). Por consiguiente, esta comprension del curriculo olvida que
éste configura las formas de ver y concebir la vida, generando que en su construccion se
invisibilicen las realidades diversas y singulares con las que cuenta los contextos educativos
rurales, concentrando el trabajo en discursos uniformes, centralizados y etnocéntricos (Poblete,
2009).

Es asi como las discusiones y apuestas frente al curriculo en la educacion primaria rural y
para contextos diversos, como son rurales, tienen otras vias de comprension, partiendo de
perspectivas criticas, en las que puede ser visto y analizado no s6lo como la seleccion de contenidos
neutrales. Desde la mirada de Goodson (2000), el curriculo, desde las luchas histéricamente dadas
entre saberes, produce privilegios de unos saberes sobre otros y lleva a la necesidad de revisar los
procesos de legitimacion de los saberes ensefiados que, precisamente, plantean las disposiciones
sobre lo que se espera ensefiar con un tipo de contenido y no otro. Por ello, el curriculo se entiende
como una matriz de relaciones y experiencias en las que se conjugan saberes, practicas,
conocimientos académicos, visiones del mundo e ideologias. Se trata de comprender el curriculo
como préctica social y cultural, tal como lo presenta Grundy (1998), como un dispositivo cultural

que selecciona y ordena saberes. Con esto

El curriculo no es un concepto, sino una construccion cultural. Esto es, no se trata de un
concepto abstracto que tenga algun tipo de existencia fuera y previamente a la experiencia
humana. Mas bien es un modo de organizar una serie de practicas educativas (Grundy,
1998, p.5)

Por su parte, situando el modelo Escuela Nueva (entendido como alternativa para atender
la educacion primaria rural de nuestro pais) como contexto de nuestro estudio -aun cuando hayan
transcurrido mas de cuatro décadas desde su construccidon, puesta en marcha, adopcion en otros
paises y se hayan realizado distintos estudios sobre su impacto- se requiere de trabajos que permitan
situar un analisis en el componente curricular, como producto cultural y politico; acciones
investigativas que develan posturas sobre lo rural, lo campesino, los saberes para ser ensefiados.
Se trata de comprender el componente curricular y, en este, las Guias de Aprendizaje, como

dispositivos que transmiten ideologias, concepciones e ideas que se presentan y se aceptan como
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verdaderas (Torres, 2005) y que, a su vez, configuran las relaciones, las acciones y los discursos
que habitan y circulan en la escuela primaria rural. Nos interesa entender las Guias de Aprendizaje
como artefactos, como materialidad educativa mas alla de los contenidos que, para el caso de la
Escuela Nueva, reconfiguran dinamicas que producen relaciones, acciones y efectos performativos
en los sujetos y juegan un papel importante en la estructuracion de las practicas de ensefianza en el

modelo Escuela Nueva.

Al llamar la atencion sobre la dimension material de la realidad educativa del modelo
Escuela Nueva, es decir, sobre el papel de las Guias en la estructuracion y transcurso de las
practicas educativas y de ensefianza, consideramos que aquellas no solo le dan continuidad al
mundo social de la educacion sino que, mediante su fuerza, también invitan, incitan, excluyen,
intensifican, impiden, hacen resistencia, espacializan y regulan ciertas formas particulares de
interactuar en la escuela, tanto por parte de los alumnos como de los maestros. Asi, al analizar las
relaciones en las que individuos y los materiales escolares configuran el espacio de la ensefianza
se muestra también la fuerza espacializadora y agentiva de las Guias en la construccion activa de
la realidad educativa —por ejemplo, en el orden de la ensefianza y en la clase— como espacio de

socializacion y formacion.

En este contexto, el analisis del modelo Escuela Nueva y en él su componente curricular
podria considerarse como un aporte a la discusion acerca de la educacion para contextos rurales en
Colombia, donde se tenga presente la necesidad de revisar -desde miradas cualitativas y de
reconocimiento de los diversos modos de ser escuela rural- la pertinencia de los modelos educativos
y la necesidad fortalecer la (re)construccién de metodologias que se correspondan con las

demandas actuales, con el propoésito de mejorar la calidad de vida de los ciudadanos.

A su vez, el presente estudio presenta reflexiones desde la cotidianidad de la escuela rural
y el trabajo de los maestros, quienes sefialan la necesidad de construir perspectivas educativas que
responda a la dispersion de la poblacidn, a la oferta y necesidades de servicios complementarios
(por ejemplo: transporte y alimentacién) y a las necesidades de desarrollo de los diversos contextos
rurales colombiano. Con esto, la construccion de estas nuevas miradas a la escuela rural debera

tener en cuenta los aprendizajes obtenidos por el pais en multiples experiencias recientes (por
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ejemplo: evaluaciones de los Modelos de Educacion Flexible (MEF) o del Programa de Educacién
Rural) y buscar la articulacion de diversos sectores para su disefio e implementacién (Republica de

Colombia, Departamento Nacional de Planeacién, 2014, p. 91).

Asi mismo, el analisis realizado de las Guias de Aprendizaje del modelo Escuela Nueva y
de las précticas de ensefianza desde la comprension del curriculo puesto en accion, entendido desde
las interacciones entre alumnos y maestros, alumnos y materiales educativos, las visiones del
mundo Yy las relaciones entre los contenidos académicos y los contenidos culturales nos permitio
comprender y visibilizar las tensiones, las comprensiones y las practicas que circulan en las aulas
de clase y las relaciones que se establecen en la escuela primaria rural bajo el modelo Escuela
Nueva. Con esto, construimos miradas actualizadas de lo que ha sido la puesta en marcha del
modelo Escuela Nueva, donde los desafios y transformaciones de los sectores rurales se hacen
presentes mas alla de datos y analisis cuantitativos y en los que el estudio del componente curricular
se encuentra en dialogo con los saberes culturales de nuestro pais. Tratamos de indagar por la
heterogeneidad de lo rural, cultural y social de las escuelas rurales de manera que se permita

visibilizar las realidades étnicas y culturales locales.

Es asi que, el presente andlisis del componente curricular y sus relaciones en la cotidianidad
escolar instala la posibilidad de proponer metodologias, contenidos y mediaciones a la luz de las
diferentes condiciones de los grupos poblacionales. Hoy, la problematica de disefiar un curriculo
pertinente y apropiado para los sectores rurales latinoamericanos sigue siendo un tema pendiente
y es de vital importancia afrontarlo/crearlo/pensarlo para generar una oferta educativa significativa
para los nifios y jovenes rurales (Corvalan, 2004) Por ello, el propésito de este estudio fue analizar
el componente curricular del modelo Escuela Nueva desde préacticas que produce, asi como los
sentidos y las interacciones que se ponen en juego en la cotidianidad de su implementacion. Para
tal efecto, las preguntas que guiaron esta investigacion fueron: ;cuéales son los contenidos
curriculares seleccionados en las Guias de Aprendizaje del modelo de Escuela Nueva? ;como
dialoga el componente curricular del modelo Escuela Nueva con los distintos contextos y las
condiciones particulares de las escuelas? ¢qué papel juega el componente curricular en la

configuracion de la vida escolar y el orden de la ensefianza?
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En esta direccidn, este estudio visibiliza desde los analisis del componente curricular y la
comprension de su puesta en escena (cotidianidad) la necesidad de considerar distintas vias para la
construccion curricular en la educacion rural colombiana. Se trata de pensar a las escuelas primarias
rurales como instituciones que, desde su actuar, generan propuestas educativas que visibilizan sus
construcciones culturales que permitan la circulacion de distintas miradas, concepciones, practicas,
discursos en lo rural, aunque puedan encontrarse en tension con los contenidos académicos

seleccionados y pretensiones hegemanicas.

Esta investigacion tiene la conviccion de asumir que los analisis del curriculo puesto en
accion en las escuelas primarias rurales multigrado es una necesidad que no puede seguir
postergandose. Pusimos un esfuerzo en comprender, con el respaldo de otros autores, que la
produccidn de conocimiento acerca de la cotidianidad de la ensefianza en escuelas multigrado tiene
interés para la educacion en general (v.g. Terigi, 2008, Boix, Champollion y Duarte, 2015), donde
la educacién rural no puede ser analizada solo desde una necesidad para los contextos rurales
entendidos como sinénimos de desventaja; por el contrario, alienta este trabajo contar con una
posibilidad de situar en el contexto de la investigacion en educacion y pedagogia la cotidianidad
de escuelas rurales multigrado bajo el modelo Escuela Nueva, donde la referencia a lo particular

permita la comprension de los problemas de la ensefianza, para este caso, multigrado.

1.2 Objetivos

1.2.1. Objetivo General

Analizar el modelo Escuela Nueva en Colombia desde su componente curricular y sus relaciones

en la cotidianidad escolar.

1.2.3 Objetivos Especificos

e Examinar los contenidos curriculares seleccionados en las Guias de Aprendizaje del modelo

Escuela Nueva
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e Caracterizar el componente curricular en la configuracion de la vida escolar y el orden de
la ensefianza (posibles relaciones entre los estudiantes, relacion entre estudiantes y el
maestro) en la cotidianidad de la Escuela Nueva

e Identificar los modos en que dialoga el componente curricular del modelo Escuela Nueva

con la vida escolar y el orden de la ensefianza.

1.3. Reconstruyendo trayectos: el campo de produccion académica e investigativa sobre la

educacion rural

En Colombia, la preocupacion por la educacion rural, en especial por la educacion primaria
en contextos rurales, se sitla en la década de los sesenta y se encuentra en completa relaciéon con
la idea de convertir el campo en un lugar para el desarrollo econémico eficaz y eficiente. De ahi
que, hasta nuestros dias, Colombia, para atender los problemas de la educacion rural, ha centrado
sus apuestas en la ampliacién de cobertura, la disminucién de la desercion estudiantil y el
mejoramiento de la calidad, asuntos considerados imprescindibles para el mejoramiento de la

apuesta educativa en los sectores rurales.

En este contexto, la produccién investigativa que preste su atencion a la educacion rural
colombiana ha tenido como interés las apuestas de transformacion educativa desde miradas
desarrollistas, por lo que es posible contar, a la fecha, con un campo de investigaciones y
producciones de conocimiento que presente comprensiones sobre la educacion rural con poco
énfasis en analisis del componente curricular, la cotidianidad escolar y en las dinamicas propias de
las escuelas multigrado. Por ello, nos fue necesario realizar un rastreo y analisis que permitiera
identificar el estado de la cuestion frente a la educacion rural, las selecciones culturales que se
hacen para ser entregadas a los nifios y las nifias y aquello que acontece en el dia a dia del trabajo

educativo.

El rastreo y el analisis realizado obedecid a conocer y comprender desde la publicacion de
articulos resultados de investigacion en revistas indexadas y reconocidas por la comunidad
académica, asi como en tesis de maestria y doctorado, las discusiones, apuestas y perspectivas de

la educacion rural, centrando la mirada en las construcciones y elaboraciones a propdsito del
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modelo Escuela Nueva en Colombia. Con esto, en esta construccion de los antecedentes se retoman
investigaciones tedricas y/o empiricas que visibilizan distintos autores y perspectivas que se han
preocupado por comprender la educacion rural, la escuela multigrado, el modelo de Escuela Nueva

en América Latina, Espafia y EEUU

Para ello, este rastreo nos permitié construir tres lineas de sentido. La primera, referida a
las relaciones existentes entre la escuela rural, los discursos de desarrollo y los vinculos con la
comunidad; en la segunda se describen aquellas investigaciones realizadas sobre el modelo Escuela
Nueva y el lugar de los profesores en la escuela rural y, por Gltimo, en la tercera linea nos fue
posible reconocer estudios que estuvieron de cara a los discursos de los organismos internacionales

y nacionales frente al tema de la educacién rural — educacion primaria.

1.3.1. Relaciones entre la escuela rural, el desarrollo econémico y los contextos

Son distintos los estudios que se refieren a la necesaria relacion entre la educacion rural y
el desarrollo de los territorios en el caso de Colombia. Pérez y Farah (2002) sefialan como la
precariedad de los contextos rurales se propone como un asunto a ser mejorado mediante la
educacion, para que dichos contextos se transformen y se adecuen a los pardmetros del paradigma
productivo. Es asi que la educacidn bésica rural ha centrado su atencion en incorporar la llamada
modernizacion del sistema, proponiendo una educacion técnica para el mejoramiento de la
produccion y, por ende, de las condiciones de vida. Por ello, Rivera (2015) advierte sobre la manera
en que la racionalidad moderna se ha incorporado en lo rural sin conocimiento de las

particularidades de las comunidades, desdibujando asi el plural mundo rural.

En esta via de andlisis, Serrano (2007) examina las politicas publicas en Colombia para la
educacion rural, desde las propuestas de la administracion de Barco (1986-1990) hasta el primer
mandato de Uribe (2002-2006). Sefiala en su trabajo como la légica neoliberal ha justificado la
necesidad de mejorar la calidad de la educacién en lo rural desde la idea de desarrollo econémico.
En este sentido, el estudio muestra que en los distintos planes de desarrollo del periodo estudiado
en Colombia, la preocupacion por la educacion rural estuvo presente, pero algunas experiencias,
nombradas como significativas -como el caso de Escuela Nueva en el eje cafetero- no han

impactado ni solucionado el tema de la calidad de la educacion en la primaria en los contextos
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rurales. Es asi que la llamada logica neoliberal y globalizadora ha invisibilizado las dinamicas
rurales y se ha establecido sin dialogo, concibiendo lo rural como atrasado, ineficaz e ineficiente.

Con esto, los trabajos revisados presentan distintas miradas frente al desarrollo rural en
Colombia y por ende en América Latina. Por ejemplo, los estudios de Pérez y Farah (2002)
enfatizan en la necesidad de concebir lo rural més alla de lo agrario, visibilizando la gran diversidad
de actividades que se desarrollan en los sectores rurales, tales como la agricultura, la pequefia y
mediana industria, el comercio, los servicios, la ganaderia, la pesca, la mineria, el turismo y la
extraccion de recursos naturales. Con esta concepcion de desarrollo rural se propone la
construccion de programas y proyectos educativos desde la diversidad y el reconocimiento de lo

propio en cada region.

En este escenario, Latinoamérica ha generado produccion investigativa que posibilita
generar puntos de encuentro con lo ocurrido con las escuelas multigrado en Espafia. Por su parte,
Santos (2011), de acuerdo a los resultados de reflexiones sobre practicas educativas en aulas
multigrado en Uruguay durante 2009 y 2010, realizadas con docentes de escuelas rurales,
problematiza el hecho en el que la escuela rural ha actuado como dispositivo de urbanizacion
cultural y no como institucion que valore y resignifique la cultura rural. Ademas, los contenidos y
métodos de ensefianza propuestos para la escuela rural estdn pensados desde la I6gica de las
escuelas urbanas. Igualmente, este investigador (Santos, 2011), desde el enfoque de nuevas
ruralidades, concibe lo rural desde el reconocimiento de la identidad propia, con practicas y saberes
que necesariamente requieren ser rescatados, en el que la escuela, como escenario de formacién
politica, cultural y econdmica, es clave para el reconocimiento de lo propio en los contextos rurales.
Apuesta en la que se trata de posicionar los contextos rurales desde el reconocimiento de lo propio,
con el fin de ayudar a resistir las estrategias homogenizantes que buscan abolir el lenguaje, las

costumbres, el saber, las relaciones y cosmovisiones de las culturas autdctonas rurales.

Por lo que se refiere a las lineas de trabajo en Espafia, Boix (2003) y Bustos (2011) enfatizan
en la potencia que tiene la educacion rural para la preservacion de la identidad cultural de las
comunidades. Al respecto, plantean que la escuela rural es uno de los pocos espacios aun vigentes

que tiene el desafio de visibilizar las voces silenciadas y las culturas ocultadas. En esta misma
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perspectiva, los trabajos de Gonzélez, Regalado y Jiménez (2015) visibilizan las relaciones que se
gestan desde la escuela con la comunidad y que potencian la construccion de ciudadania y valores
para la convivencia. En la investigacion revisada se hallé que la familia participa activamente de
los procesos propuestos desde la escuela, por lo que se consideran como parte de la comunidad
educativa y a la vez como criticos del proceso, lo que ha permitido que se gesten estrategias desde
la comunidad que han fortalecido los procesos en la escuela rural.

En esta direccion y desde la perspectiva de trabajos donde la cultura local tiene gran
importancia, encontramos los trabajos de Gallardo y Sepulveda (2011), Amiguinho (2011) y Mejia
(2001), quienes posicionan la escuela como escenario necesario para la resistencia cultural, gracias
a la recuperacion y conservacion de las tradiciones como parte de la cotidianidad escolar. Buscan
asi que la escuela, en dialogo con la comunidad, profundice en el conocimiento de la historia de
los pueblos, las costumbres, los saberes y las formas de relacionarse. Desde este enfoque, la escuela
debe ser reinventada en los contextos rurales de manera que converse con los saberes locales y el
vinculo con la comunidad se haga visible en la construccién de una relacion profunda entre los

sujetos escolares y los demas actores sociales (Rivera, 2015).

Igualmente, en clave de pensar lo local, identificamos la investigacion de Lozano (2012),
quien tuvo como propésito analizar y reflexionar sobre los procesos de desarrollo rural y local
aplicados en la actualidad en Colombia para la educacién basica y media. En este trabajo, el autor
retoma conceptos claves tales como la categoria de campesino desde Rogers y Svenning (1973,
citado por Lozano, 2012), para quienes esta categoria denomina a los “productores de agricultura
de subsistencia y habitantes rurales tradicionales que raras veces son completamente
autosuficientes... son agricultores que se ocupan en gran parte (pero no necesariamente en su
totalidad) en la produccion de subsistencia.” (p.30-31). Para Lozano, esta concepcion de
campesino, en diadlogo con la tendencia de la nueva ruralidad y el desarrollo del proceso de
globalizacion, ha permitido el acercamiento de lo rural y urbano para la estructuracion de ofertas
educativas pertinentes; esto es, con capacidad de ofrecer respuestas a las necesidades de la sociedad
y de producir conocimiento que contribuya a la transformacion de la realidad y al progreso de la
poblacion. Ese mismo trabajo, al concebir lo rural no como territorio aislado, referido a la vereda

o0 al pequefio municipio, sino entendido como territorialidad especifica en relacion con un territorio
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mayor, en el cual esta incluido el municipio, el departamento, la regién, el pais y, aun, el mundo
con el que se estd en permanente interaccion (Lozano, 2012, p, 127), posibilita pensar la escuela
rural e incluir en los analisis asuntos como la equidad de género y la participacion de los actores
sociales rurales en los procesos sociales y en la formulacion de proyectos de desarrollo. En esta
perspectiva, la pregunta por la educacion rural se sitla en problematizar las miradas desde las que
se concibe a la escuela rural sdlo como una via para intervenir en los contextos y transformarlos
desde lo productivo y el desarrollo econdmico. Dicha problematizacion presenta reflexiones y
analisis en los que se rescata la importancia de la escuela rural para las comprensiones de los
territorios desde lo cultural y lo social; comprensiones que posicionan los saberes, las précticas y
los sujetos que habitan los territorios rurales.

1.3.2. Reflexiones a propdsito de la educacion rural: el modelo Escuela Nueva o escuela
multigrado, la formacién de profesores y la cotidianidad escolar

Rastreando en el campo de investigaciones que han tenido propositos el estudio de la
cotidianidad escolar, la formacion de profesores, la Escuela Nueva y multigrado encontramos
articulos de reflexion, opinién o de divulgacion que presentan distintas perspectivas analiticas.
Estan quienes exaltan la importancia del modelo Escuela Nueva para la educacion primaria rural,
el mejoramiento de las condiciones de vida de la poblacion rural, asi como referencias a su impacto
en la década de los ochenta y noventa en los indices de cobertura. Con esta busqueda fue comdn
encontrar referencias del modelo Escuela Nueva desde datos historicos de su construccion e
implementacién, como de evaluaciones realizadas por asesores internacionales que visibilizan la
importancia de este y su potencia para ser replicado en otros paises en condiciones similares a
Colombia. No obstante, los andlisis y conceptualizaciones del modelo Escuela Nueva desde
investigaciones y produccion de conocimiento por parte de académicos pareciera no ser abundante,
sobre todo en la Ultima década. Son pocas las investigaciones en las cuales se presenten
comprensiones de lo que ha pasado con el modelo en nuestras escuelas rurales y cémo se ha

pensado, apropiado o resignificado por los maestros y estudiantes en la cotidianidad escolar.

En este sentido, existen algunas investigaciones que se preguntan por la educacion rural, el

quehacer docente y la puesta en marcha del modelo Escuela Nueva. En los distintos trabajos es
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comun encontrar sefialamientos frente a los problemas de la educacién rural, tales como: la
inequidad, la baja cobertura y la baja calidad de la educacion, lo que se evidencia en altas tasas de
repitencia y de abandono escolar (Schielfelbein, 1993; Corvalan, 2006; Lopez, 2006). Asimismo,
el alto nimero de estudiantes en extraedad, las condiciones adversas como lejania, pobreza,
conflicto armado y anacronismo cultural son sefialados como problemaéticas presentes en el trabajo

de los docentes y el de los estudiantes.

En esta direccién, el trabajo de Suérez, Liz y Parra (2015) analiz6 desde los cuatro
componentes (capacitacion docente, curricular, comunitario y gestion administrativa) el modelo
Escuela Nueva. Mediante un estudio de caso con enfoque hermenéutico desde la voz de los
maestros, los resultados de la investigacion evidencian algunas problematicas de la escuela rural
bajo la metodologia de Escuela Nueva en cada uno de los componentes. Para el caso de la
capacitacién docente, uno de los problemas sefialados por los profesores participantes de la
investigacion fue la poca formacion recibida en relacion a los fundamentos tedricos y
metodoldgicos de la propuesta, lo que es reconocido como una dificultad para la comprension del
modelo, el adecuado uso de los materiales dispuestos para la ensefianza y, en general, la puesta en
marcha de la propuesta educativa. Ademas, frente al componente de curriculo -central en el modelo
Escuela Nueva- los profesores problematizan la pertinencia de las Guias de Aprendizaje elaboradas
hace méas de 20 afios. Para ellos, este material resulta estar descontextualizado (no conocen el
contexto ni los alumnos) e incompleto, por no dialogar con los lineamientos, estdndares y

competencias curriculares.

En conexidn con lo anterior, el trabajo de Henao, Rivera y Correa (2014) analiza las Guias
de Aprendizaje de ciencias naturales, bajo el paradigma cualitativo interpretativo. Los autores
profundizan en las Guias desde los enunciados e imagenes presentes en ellas, centrandose en
identificar retos de la educacion en ciencias naturales. El trabajo problematiza el hecho que este
material escolar presenta una vision de ciencias, de ensefianza y aprendizaje que no dialoga con los
desarrollos investigativos del campo de la educacion en ciencias. Ademas, al ser construidas por
expertos, se presentan como curriculo prescrito para ser reproducido por los maestros. Con esta

linea de andlisis, el trabajo concluye enunciando la necesidad de revisar criticamente las Guias
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desde el dialogo con los profesores y desde una comprension critica de los materiales de instruccion
de Escuela Nueva por parte de los maestros e investigadores.

En consonancia con lo anterior, Ramon (2009) se ocupa de visibilizar, mediante la
investigacion historica, las experiencias significativas en relacion con la educacion rural en
Colombia. Para ello, el autor enfatiza en la necesidad de analizar las concepciones de curriculo
planteadas en los modelos propuestos para la educacion basica y media entre 1960- 2004, con el
fin de proponer nuevos sentidos a la escuela rural en Colombia. De acuerdo a este panorama,
Ramadn (2009) propone asumir el curriculo para la educacion rural en Colombia desde una mirada
critica que le apueste al reconocimiento de las posibilidades de un desarrollo local, donde la
comunidad participe en la toma de decisiones con respecto a los propositos y fines educativos y se
reconozca la pluralidad y multiculturalidad de los contextos rurales. Asi mismo, el trabajo enfatiza
en la necesidad de pensar para la escuela rural modelos o propuestas educativas que no sélo
atiendan a la cobertura en contextos rurales. No obstante, queda pendiente el analisis de las
concepciones curriculares en cada una de las experiencias de educacién rural en Colombia, asunto

central de esta investigacion.

Por otro lado, y en una direccion por comprender las dindmicas de la escuela rural y alli el
lugar de los maestros, se situan las elaboraciones desde perspectivas de investigacion cualitativa,
etnograficas y narrativas de Parra (1996) Parra y Castafieda, 2014), Naranjo (2013), Piedrahita
(2016) y Puente (2014). Estos autores analizan la vida cotidiana en algunas escuelas rurales en
Colombia, describiendo sus formas de organizacion, el trabajo pedagdgico que se llevaa cabo y la
relacién entre maestros y estudiantes. Estos analisis, desde la voz de maestros y directivos docentes,
reconstruyen experiencias que dotan de sentido y significado el acontecer del modelo Escuela
Nueva en distintos contextos rurales. La investigacion de Parra, publicada en 1996, tuvo como
propdsito conocer la vida cotidiana de 10 escuelas rurales en Colombia, localizadas en diferentes
regiones del pais. Mediante observaciones y entrevistas, este estudio permitio comprender el
modelo Escuela Nueva en relacion con sus dindmicas y no sélo desde sus datos de cobertura. Al
respecto, en los hallazgos se problematiza el lugar de las Guias de Aprendizaje, por ser construidas
por fuera de la escuela por expertos. Segun el autor, esta accion desplaza al maestro, al nifio y

propone el logro de objetivos que poco reconocen las condiciones de vida de la poblacion.
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Es asi que Parra (1996) plantea la necesidad de seguir profundizando en las lecturas a
propdsito del modelo de Escuela Nueva, para problematizarlo y reconsiderarlo como la Unica
alternativa para la educacion rural en Colombia. De esta manera, el autor propone tener en cuenta
la educacion bésica primaria rural como un espacio de saber que implica unas reflexiones a

proposito de la ensefianza y de las relaciones con los contextos.

Asi mismo, en consonancia con el interés de conocer la cotidianidad de la escuela rural,
tenemos el trabajo de Herrera y Buitrago (2015). Con el propoésito de mostrar las debilidades y
fortalezas del ambito rural respecto al urbano desde las apreciaciones de los maestros, los
investigadores realizan un cuestionario aplicado a una muestra de 434 docentes y directivos
docentes de los centros de educacion de las zonas rurales y urbanas del departamento de Boyaca.
Este trabajo permiti6 enunciar algunas fortalezas y debilidades del &mbito rural respecto al urbano,
considerando como relevantes las apreciaciones de los docentes, en los que se hace referencia a

aspectos del contexto escolar y educativo.

En esta misma direccion, la investigacion de Pineda de Cuadros (2014) nos permite conocer
la labor del maestro en escuelas rurales bajo Escuela Nueva en instituciones educativas en los
municipios de Combita (Boyaca), Leticia (Amazonas), Cimitarra (Santander) y Barrancominas
(Guainia), a través de sus historias de vida. Como analisis de la investigacion se evidencia que los
maestros como lideres comunitarios son claves en cada uno de los contextos donde desarrollan sus
practicas pedagogicas. Asi mismo, se muestra la tension con que, en ocasiones, los maestros tengan
que llevar a cabo sus préacticas pedagdgicas en relacion con el modelo Escuela, el cual, al ser una
“respuesta politica a las necesidades de cobertura educativa del pais, que se instaura en los lugares
mas apartados de éste, en ocasiones entra en contradiccion con las politicas de calidad y de los
requerimientos que en materia laboral exigen los maestros” (Pineda de Cuadros, 2014, p. 41). Es
asi que, este trabajo nos reitera la necesidad en considerar explicitar en la formacion de maestros
en Colombia, las reflexiones, analisis y practicas en relacidén con y en contextos rurales, asunto con

el que no cuenta actualmente en las politicas de formacion docente en nuestro pais.
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Considerando lo anterior, conocer el modelo de Escuela Nueva como clave en la educacion
colombiana ha sido tema que no solo ha sido atendido por investigaciones de corte cualitativo como
las mencionadas anteriormente, sino que también se han hecho abordajes desde el paradigma
cuantitativo (McEwan y Benveniste 1999, McEwan 1998, McGinn, 1996, Psacharopoulos, Rojas
y Vélez, 1996, Schielfelbien, 1993). Encontramos evaluaciones en las que es comudn encontrar la
valoracion favorable del modelo por constituirse en una via para la mejora de la educacion primaria
con poca inversion, asi como la relevancia de los materiales educativos propuestos como parte
esencial del modelo. Por ejemplo, en 1987, Psacharopoulos, Rojas y Vélez (1996), con los datos
recogidos por el Instituto SER de investigaciones, concluyen que los estudiantes de tercer grado de
las escuelas rurales bajo el modelo de Escuela Nueva obtuvieron mejores resultados en espafiol y
matematicas. De igual manera, los estudiantes de quinto grado alcanzaron mejores resultados en
espafol que los estudiantes de las zonas rurales bajo metodologias llamadas tradicionales. Sumado
a esto, se sefiala que los estudiantes de los grados tercero y quinto de las escuelas nuevas rurales

obtuvieron mejores resultados en los valores civicos y la autoestima.

Por su parte, McEwan (2008) reitera el éxito en la obtencion de mejores resultados por parte
de los estudiantes de Escuela Nueva del grado tercero en espafiol. Con esto se le atribuye al modelo
Escuela Nueva algunas mejoras en el logro de los estudiantes, debido al trabajo con los materiales
dispuestos por Escuela Nueva, especificamente al uso de las Guias de Autoaprendizaje. El anélisis
del autor enfatiza en evidenciar que el trabajo con las Guias se constituye en la via para mejorar la

comprension lectora, asunto clave en las pruebas estandarizadas.

Ahora bien, hasta ahora estas miradas han enfatizado en la potencia del modelo
comprendido a la educacion desde los resultados obtenidos en pruebas y no desde las apuestas de
entender la escuela rural primaria desde su cotidianidad y desde las condiciones en las que la lleva
a cabo la ensefianza, lo que podria ampliar el panorama de comprensiones frente a lo escolar. No
obstante, otros estudios efectuados después de la Ilamada expansion del modelo en Colombia han
visibilizado variaciones en los componentes de la Escuela Nueva entre las escuelas rurales
seleccionadas. McEwan (1999) y McGinn (1996) sefialan inconsistencias entre las propuestas e
indicaciones del modelo y su puesta en marcha. Una de ellas corresponde al componente de

capacitacion docente, el cual, por la premura en la implementacion del modelo, acorté los dias
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dedicados a los talleres de capacitacion y no conté con suficientes escuelas de demostracion o
demostrativas para que los profesores visitaran y reconocieran como eje de su formacién (McGinn,
1996). A su vez, McGinn (1996) presenta que, frente a la caracteristica de flexibilidad del modelo
Escuela Nueva -evidente en las adaptaciones que los profesores podian realizar a las Guias de
Autoaprendizaje- se encontr6 un funcionamiento "estatico” durante el proceso de expansion. Los
datos recogidos y analizados mostraron que solamente el 33% al 45% de las clases en Escuelas

Nuevas usaban las Guias de Aprendizaje y solo dos tercios de las escuelas tenian una biblioteca.

Por su parte, otros autores se han ocupado de analizar las fortalezas y debilidades del
modelo Escuela Nueva desde miradas cualitativas. Uno de ellos es el trabajo de Kline (2002), quien
retoma las particularidades de Escuela Nueva en Colombia y el modelo de Escuela Unitaria en
Guatemala. En su analisis reitera la importancia del modelo de Escuela Nueva por su capacidad de
transformar e influir en las desigualdades existentes entre las escuelas urbanas y las escuelas
rurales, asi como la fortaleza del modelo en la construccion de las Guias de Autoaprendizaje y en
el dialogo con la comunidad que se propone en uno de sus componentes. A su vez, la autora retoma
las distintas evaluaciones realizadas a la implementacion del modelo Escuela Nueva y los asuntos
que deben seguir siendo objeto de andlisis e investigaciones, tales como: la capacitacion docente,
el uso de las Guias de Autoaprendizaje, la financiacion de la implementacion y la flexibilidad del
modelo. De igual forma, es muy interesante el analisis que se realiza a la reforma educativa de
Guatemala basada en el modelo Escuela Nueva colombiano, pues se constituye, para la autora, en
“una demostracion de las posibilidades de transferir el modelo Escuela Nueva a diferentes

contextos” (Kline, 2002, p. 170).

Por su parte, el trabajo de Juarez (2013) sobre experiencias educativas que hayan mejorado
los resultados en pruebas estandarizadas en contextos rurales distintos a los mexicanos analiza las
préacticas educativas en escuelas primarias multigrado de Cuba, Colombia y Finlandia, con el
propdsito de proponer rutas de trabajo para el mejoramiento de la educacion rural en México. Con
base en fuentes de informacion documentales y en el trabajo de campo realizado en distintas
escuelas rurales en los paises mencionados, Juarez resalta elementos claves de las experiencias de
escuela multigrados. Por ejemplo, para el caso del modelo de Escuela Nueva en Colombia sefiala

que el uso de las Guias de Autoaprendizaje se constituye en los materiales de trabajo que por
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excelencia posibilitan el trabajo multigrado y la vinculacién de la familia, gracias a contar con
actividades que se desarrollan en casa, con la participacion de los padres. No obstante, la
inexistencia de este material para los alumnos del primer grado es sefialada como una gran
debilidad, por constituirse en un vacio que repercute en la ensefianza de la lectoescritura, la cual,
de acuerdo a lo observado por Juarez (2013), se realiza mediante el método tradicional (sil&bico-
fonético), método que no corresponde con los postulados metodoldgicos del modelo Escuela
Nueva. No obstante, frente al componente de capacitacion docente resalta el proceso que se lleva
a cabo con los maestros, quienes son formados a través de talleres, mediante la vivencia del modelo

Escuela Nueva que se lleva a cabo con los alumnos.

Para Juarez, algunos de los aportes del modelo Escuela Nueva para el caso mexicano es la
funcién social que a través del componente de articulacion comunitaria logra. Asi mismo, este
componente, al proporcionar alimentacion a los estudiantes de escuelas primarias, seria un
elemento necesario de ser implementado para mejorar las condiciones de las escuelas multigrado
en México. No obstante, es importante sefialar que la asistencia alimentaria que sefiala Juarez
(2013) no es un elemento exclusivo al modelo Escuela Nueva en Colombia. Por el contrario, el
proporcionar la alimentacion en las escuelas se enmarca en las politicas de mejora de las
condiciones de la nifiez que no se limitan a las escuelas rurales bajo la metodologia de Escuela

Nueva, sino que abarcan todas las modalidades de educacion publica en el pais.

Ademas, como punto a favor para el modelo, Juarez (2013) presenta el éxito que ha tenido
Escuela Nueva en las regiones cafeteras. Sustenta el autor que esto se debe gracias al compromiso
y participacién de organizaciones productivas y sociales que han aportado en el sostenimiento de
las escuelas desde aspectos econdmicos, organizativos, de recursos materiales y apoyos sociales.
Por el contrario, en regiones colombianas con organizaciones sociales y productivas menos
consolidadas, observa que el éxito del modelo ha sido menor, predominando en estos lugares

escuelas rurales graduadas.

De otro lado, la pregunta por los procesos de formacidn de maestros rurales o para contextos
rurales ha sido preocupacion de algunos estudios como es el caso de Triana (2012). De manera

descriptiva e histdrica, sus indagaciones buscan comprender la politica y la préactica relacionada

33



con la formacion, capacitacion y mejoramiento de los maestros rurales en Colombia durante el
periodo comprendido entre 1946 a 1994. El estudio fue historico-hermenéutico y tuvo como
soporte metodologico distintas fuentes documentales (planes, programas, leyes y decretos,
articulos de revistas, entre otras). Para el analisis, Triana (2012) parte de cuatro topicos
fundamentales: los maestros rurales durante la segunda hegemonia conservadora, las reformas y
estructuras de las Escuelas Normales en la segunda mitad del siglo XX, la capacitacion y
perfeccionamiento docente y los cursos-créditos y los microcentros rurales. En los anélisis y
hallazgos de esta investigacion se muestra que la formacion, capacitacion y mejoramiento de los
maestros rurales colombianos estuvo supeditada a las transformaciones y procesos de
modernizacion estructurados a lo largo de los afios 1946 - 1994 y no directamente a apuestas
académicas o programas de investigacion de largo aliento que hayan permitido considerar a la

formacion de maestros en y para contextos rurales como una politica de largo aliento.

En la misma direccion, los planteamiento de Zamora (2005) ponen en evidencia la
necesidad de conocer los procesos de formacién de maestros para los contextos rurales. En su
trabajo se pregunta si el ejercicio docente en la educacion rural tiene algunas especificidades y
cémo han sido esos procesos de formacién. Para ello, explora las practicas docentes de 400
maestros de preescolar y primaria a partir de entrevistas y grupos de discusion en 100 municipios
de Colombia. Como resultados de la investigacion se presentan algunas de las caracteristicas del
ejercicio docente en lo rural, las cuales son: el lugar de la comunidad en la labor del maestro, la
escuela monodocente o multigrado, la creatividad y recursividad como respuesta a la precariedad
de las condiciones materiales y el desafio del bajo rendimiento escolar: alumnos extraedad.

Sumando a lo anterior, otra investigacion que indaga por la formacion de maestros para
contextos rurales es el estudio impulsado por la Organizacion de Estados Iberoamericanos (OEI) y
realizado por Gonzélez (2012), la cual se centré en una caracterizacion de los programas y
experiencias en Colombia dirigido a la formacion o cualificacion de los maestros para el trabajo en
contextos rurales. Se trat6 de conocer en detalle el lugar que ocupa lo rural en los planes de estudio
de las instituciones formadoras de maestros. El estudio se realizd, primero, identificando las
experiencias a través de un cuestionario dirigido a las Normales y la revision de los documentos

producidos por estas instituciones que habian participado con el Ministerio de Educacion Nacional
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(MEN) en el Proyecto de Educacion Rural —PER- hasta el afio 2008 y, para el caso de las
experiencias de las Universidades, se identificaron las instituciones de reconocida trayectoria en la
formacion de educadores para lo rural. Un importante hallazgo de esta investigacion fue mostrar
que, en términos generales, para las instituciones formadoras de maestros en Colombia (facultades
de educacion y escuelas normales superiores), lo rural, como escenario de trabajo pedagdgico
docente es desconocido, es invisible y poco intencionado en las propuestas de formacion de

maestros.

De igual forma, en esta via de estudios sobre los profesores en la educacion rural, los aportes
de Marland (2004) son importantes, debido a que sefiala de manera reitera la necesidad de mejorar
la capacitacion dirigida a los profesores para llevar a cabo la practica educativa en escuelas
multigrado. Por ello, el investigador propone un programa de formacion para docentes que se centra
en las debilidades que, de acuerdo a su estudio de aulas multigrado, presentan los docentes. Dicho
programa propone partir del reconocimiento y el desarrollo de la autonomia de los estudiantes en
la vida escolar por parte de los profesores, asi como la capacitacion en el uso de los recursos

didacticos para la ensefianza multigrado y la evaluacion de los aprendizajes.

Es asi que la preocupacion por la formacion de maestros en y para contextos rurales ha
estado presente en distintas investigaciones que muestran la necesidad y pertinencia de proponer
lineas formativas para los maestros en las que sean explicitos los territorios rurales, las
caracteristicas culturales y sociales de los comunidades, asi como los enfoques pedagdgicos y
didacticos que implican la ensefianza en escuelas rurales que, en su mayoria, son multigrado y, que

para el caso especifico Colombiano, no se cuenta con planes de formacién en dicha direccion.

En cuanto al trabajo de Castillo (2018), identificamos que presenta los resultados de una
investigacion orientada a dar cuenta del proceso lectoescritor de los nifios y nifias en una escuela
rural bajo el modelo Escuela Nueva. Los resultados presentados dan cuenta del proceso
lectoescritor en relacion con el manejo de las Guias de Aprendizaje desde la perspectiva del
maestro y del estudiante. Los maestros de Escuela Nueva entrevistados expresaron reconocer
falencias en el material escolar, especialmente en areas como lenguaje y matematicas. Aducen la

falta de actualizacion y articulacion con las competencias y estandares que se requiere que alcance
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el estudiante en cada grado, asi como falta de apoyo en ellas para la presentacion de las Pruebas
Saber. Argumentan que el trabajo en las Guias toma demasiado tiempo para los estudiantes, lo que
no permite hacer las adaptaciones requeridas o plantear actividades anexas a estas. También
explican que el trabajo en estos dispositivos se enfoca en la transcripcion de estas al cuaderno,
dejando muy poco tiempo para la explicacion de las teméticas. Por su parte, los estudiantes
expresaron sus apreciaciones frente al manejo cotidiano del material curricular, argumentando que
debian transcribirlas con buena letra y buena ortografia, manifestando su falta de motivacién para
escribir. Finalmente, el autor concluye para esta investigacion que, el proceso lectoescritor expresa

réplica de textos con patrones aprendidos.

Las investigaciones presentadas anteriormente nos presentan un panorama en el cual se
situa la necesidad de pensar la formacion de maestros en nuestro pais, en el cual se atienda a las
dindmicas propias de la escuela rural, donde no solo se piense en clave de modelos pre-
configurados, sino que le permitan al maestro construir sus propios referentes ante las dindmicas
multigrado y la toma de decisiones frente a lo que pone a circular y a disposicion a los territorios

rurales.

1.3.3. Los discursos de los organismos internacionales y nacionales frente al tema de la

educacion rural — educacion primaria.

Los distintos informes de los organismos internacionales y nacionales que se preguntan por
la educacion rural sitGan sus analisis y propuestas frente a la educacion rural desde dos grandes
direcciones. La primera enfatiza en la necesidad de mejorar las condiciones en las que se
encuentran las escuelas rurales y en ellas la labor de los maestros, con el fin de enriquecer las
condiciones de vida en términos de desarrollo econdmicos de la poblacion y asi transformar los
lugares en los que se encuentran las escuelas en lugares solidos econémicos. Aqui, las referencias
a las escuelas rurales son concebidas como instituciones fundamentales en las que se congregan las
comunidades para el trabajo colaborativo. En la segunda direccion, los informes, estudios o
diagnosticos se hacen desde la comparacion entre las escuelas rurales y las escuelas urbanas,
mostrando que los alumnos de escuelas rurales primarias no han alcanzado buenos resultados en
las evaluaciones de aprendizaje, lo que los ubica en “desventaja” en relacion con los resultados de

los alumnos de las escuelas urbanas.

36



El estudio realizado por la Organizacion de las Naciones Unidas para la Alimentacion
(FAO) y la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la cultura
(UNESCO, 2004), con el titulo Educacién para el desarrollo rural: hacia nuevas respuestas de
politica, presenta reflexiones desde lo demogréafico, econémico y sociolégico a propdsito de la
educacion rural. Metodologicamente, este estudio se desarrolla en paises que son considerados en
vias de desarrollo o subdesarrollados y teéricamente concibe la educacion como la via para mitigar
la pobreza rural y potenciar el desarrollo rural. Como uno de los principales resultados, estas
instituciones se afirman que “en la mayoria de los paises en via de desarrollo se cuenta con un
curriculo Unico, definido y construido por el estado a nivel central, generalmente planteado para y
desde contextos urbanos, el cual resulta ser descontextualizado para los contextos rurales y puede
contener elementos que entran en conflicto con las costumbres y creencias locales” (FAO y
UNESCO, 2004, p. 94).

En el caso de Colombia, este mismo estudio resalta la experiencia del modelo Escuela
Nueva, al nombrarlo como “exitosa”, por contemplar un curriculo Unico para la educacion rural,
con posibilidad de adaptacién a las condiciones locales. Asi mismo, el andlisis resalta la
construccion y distribucion de las Guias de Autoaprendizaje como una forma de llenar el vacio del
uso de los libros de texto, lo que se constituye en un criterio de calidad de la educacion para la
FAO y UNESCO (2004)

No obstante, el Proyecto de Educacién para la Poblacion Rural PER, desarrollado también
por la FAO y la UNESCO (Corvalan, 2006) presento, por medio de un estudio el estado de la
educacion rural en siete paises de Latinoamérica Brasil, Chile, Colombia, Honduras, México,
Paraguay y Pert, asuntos problematicos y comunes en la educacion rural entre las distintas
regiones. De manera enfatica, expresan que la cobertura, la calidad educativa y la ausencia de
politicas publicas claras para la educacion de la poblacion rural son brechas que debilitan el trabajo
educativo en las zonas rurales. Este informe enfatiza en sefialar que en los sectores rurales en
América Latina se sigue concentrando la mayor cantidad de pobreza y los menores niveles
educativos. Desde esta mirada, el mundo rural latinoamericano se concibe como un sector

subdesarrollado que requiere apuestas educativas para su mejorar las condiciones de vida de la
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poblacién y de esa manera mejorar el desarrollo econdémico. En este sentido, el trabajo analitico
permite a la FAO y UNESCO cuestionar que la formacion de los profesores para contextos rurales
en los distintos paises no se intenciona desde programas que permitan el conocimiento y
preparacion en el trabajo con poblacion rural en escuelas multigrado. Salvo el componente de
capacitacion docente del modelo Escuela Nueva en Colombia, no se cuenta con procesos de
formacion, donde la reflexion sobre las metodologias para las escuelas multigrado sean objeto de

reflexion.

En los distintos paises se referencian propuestas educativas que han intentado mejorar el
acceso a la educacion en los sectores mas apartados y, como en el resto de los paises estudiados,
en Colombia la educacién para la poblacion rural es predominantemente formulada bajo las
Ilamadas escuelas multiseriadas (varios grados en una sola aula) y mayoritariamente unidocentes,
considerando como referente. En este sentido, al modelo Escuela Nueva se presenta como un
ejemplo a seguir, porque logré llegar a contextos apartados y ha mostrado, de acuerdo a FAO y
Unesco, la consolidacion de rutas de trabajo en las escuelas, asi como el mejoramiento de las
condiciones de las escuelas rurales, dado que estas se han dotado de materiales educativos y

escenarios de capacitacion desde la propuesta de Escuela Nueva.

Por su parte, McEwan (2008) realizé un analisis de tres reformas llevadas a cabo en
América Latina para la educacién rural: la Escuela Nueva de Colombia, la Escuela Nueva Unitaria
de Guatemala y el Programa de Mejoramiento de la Calidad y Equidad de la Educacion (MECE)
Rural de Chile. En este andlisis, el autor centra su atencion en evaluar si las reformas que se llevaron
a cabo han impactado en el mejoramiento de los resultados de los estudiantes en pruebas
internacionales. Al respecto, concluye sefialando que si bien los hallazgos en las evaluaciones han
mejorado para los estudiantes rurales, los estudiantes urbanos obtienen puntuaciones mas altas,
tanto para pruebas nacionales como para pruebas internacionales. A su vez, el estudio llamé la
atencion sobre la necesidad de valorar la participacion comunitaria que logran las escuelas rurales.
En dltimo término, concluye mostrando que, aunque las reformas se han implantado de forma
diferente, estas comparten recomendaciones para su fortalecimiento, tales como: mejorar la
formacion de los profesores para la ensefianza en las escuelas multigrado, continuar en los paises

que se implementa el uso de material didactico y libros de texto y, en los demas, construir los
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materiales para que se adapten a la escuela multigrado e incentivar el trabajo cooperado entre los
profesores de distintas escuelas multigrado.

Por otro lado, desde el Instituto de Evaluacion de Londres se llevo a cabo una de las
investigaciones mas profundas sobre la multigraduacion y la escuela rural de los Gltimos afios. Al
programa de investigacion se le denominé Learning and teaching in multigrade settings y comenzo
en 1998 en paises como Perd, Vietnam y Sri Lanka y se amplio en 2002 a otros como Grecia,
Colombia, Finlandia, Espafia, Ghana, Nepal y Reino Unido. La investigacion valoro positivamente
el modelo Escuela Nueva por su mejora en el rendimiento de los estudiantes y por su impacto en
la comunidad y mostrd la importancia de las escuelas multigrado desde lo educativo, politico, social
y econdmico. Asi mismo, abrid las posibilidades para realizar otros estudios sobre los problemas,

oportunidades y necesidades que plantea el aprendizaje y la ensefianza multigrado.

Otro de los analisis relevantes sobre la escuela multigrado es el Proyecto Network of
Multigrade Education (NEMED, 2008), el cual se construye a travées de una red de escuelas rurales
de 9 paises europeos. Comenzando en el afio 2004 y finalizando en el 2007, uno de sus principales
objetivos fue que la educacion de las escuelas rurales con multigraduacion tuviese cabida en las
politicas educativas, favoreciendo asi los procesos de ensefianza-aprendizaje. El proyecto partié
con la idea basica de ofrecer apoyo y formacion especializados a los profesores de escuelas rurales,
dando a la utilizacién de las TICs un papel preponderante para su utilizacion en las aulas, realizado

sugerencias especificas con respecto a la mejora de la educacion rural a nivel europeo.

No obstante, no solo la mirada a las tensiones a la ruralidad se hizo a nivel europeo.
Restrepo, Pertuz y Ramirez (2016) presentan un informe en el cual muestran los desafios que tendra
la educacién rural en Colombia después del posconflicto. Los autores hacen referencia a la poca
atencion que el gobierno ha prestado a las zonas rurales, lo que ha derivado en una preocupante
inequidad. Se ocupan por aspectos como las altas tasas de empleo informal, la falta de
competitividad, la carencia de bienes publicos y los bajos logros educativos alcanzados, para
tomarlos como base y presentar un analisis cualitativo frente a los indices de analfabetismo, la falta
permanencia en el sistema educativo y los resultados de las Pruebas Saber en relacion con los

indices alcanzados a nivel nacional. Con lo hallado, los autores destacan cuatro grandes problemas
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de la educacion rural: primero, la baja matricula en secundaria y nivel superior de los estudiantes
rurales; segundo, la brecha en la calidad educativa con relacion a lo rural y lo urbano; tercero, los

altos niveles de extraedad en los estudiantes; y, finalmente, la dificultad de la desercion escolar.
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2. Horizontes para la comprension.

Con el fin de comprender, nombrar, delimitar y situar la mirada en esta investigacion,
presentamos en este apartado los referentes tedricos que han guiado el estudio y que permitieron
comprender la Escuela Rural enmarcada en el modelo Escuela Nueva desde el componente
curricular, con lentes y perspectivas que sitian la cotidianidad escolar y en ella a los maestros y

alumnos en su cotidianidad.

Para esta construccion, en primer lugar, acudimos a las reflexiones sobre las ruralidades y
en ella las apuestas sobre la educacién. Comprender las distintas posturas sobre ruralidad nos
permitid visibilizar las relaciones que éstas tejen con lo educativo que, para el caso de este estudio,
se tejen con el componente curricular y en él las Guias de Aprendizaje del modelo Escuela Nueva.
En segundo lugar, nos situamos a las teorias curriculares o a los estudios del curriculo propios de
la tradicién anglosajona del campo educativo (Noguera, 2012), para comprender la nocién de
curriculo, su historia, perspectivas teoricas y, en ellas, las comprensiones sobre los libros de texto,
como dispositivos que materializan el curriculo. Por Gltimo, nos fue importante acudir en este
panorama a las teorias criticas del curriculo, las cuales nos llevé a las nociones del enacted
curriculum (contenidos académicos). Ademas, como lentes de andlisis para esta investigacion
retomamaos la nocion de préacticas de ensefianza desde la concepcion de arquitectura de practicas,
en las que entendemos que las practicas que acontecen en las aulas se conforman por los 'dichos',
'hechos' y 'relatos' (Mahon, Francisco y Kemmis, 2017), nocion que posibilito la comprension de
lo que pasa en las aulas desde el componente curricular del modelo Escuela Nueva, a partir de las

acciones, los materiales escolares y los discursos.

2.1 Ruralidad(es)

En la actualidad no es sencillo definir claramente y con un alto grado de acuerdo a qué
I[lamamos ruralidad. La ruralidad, desde su polisemia, alude a concepciones referidas desde lo
geografico, econémico, sociocultural, territorial y ecoldgico. Por ello, en este proyecto la ruralidad
entendida como una construccion social e histérica, que tiene que ver con las formas en las que se
habita y se comprende el mundo, fue clave para comprender la escuela en los contextos rurales. En

este sentido, la ruralidad en esta era de las comunicaciones y los mercados globales pasé de ser
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<

Linea de
politica

<

Linea
institucional

<

Linea
econdmica

<

Linea
cultural

<

Linea
ambiental

<

Linea
territorial

<

territorios definidos por el uso exclusivo de actividades primarias de la agricultura y la ganaderia
para convertirse en espacios dindmicos e interconectados en el que coexisten las actividades
primarias, las agroindustrias y los usos residenciales y de esparcimiento (Banuett, 1999; Mufioz,
2000; Link, 2001)

En esta polisemia es importante comprender y considerar la mirada sobre lo rural bajo la
categoria de nuevas ruralidades. Desde Marquez (2002), estas comprenden distintas lineas
relacionales para la construccion de un desarrollo participativo y colectivo. El autor considera que

estos nexos son:

La sociedad rural actia como parte de lo publico a través de la democracia para el mejoramiento
de la calidad de vida y el aprovechamiento de los recursos

Prevalece el estado de derecho para la gestion territorial desde la autonomia

La sociedad rural debe regirse por los principios de democracia con responsabilidades sociales
al mercado.

La nueva ruralidad esta basada en el reconocimiento y valoracion de la diversidad cultural

La sociedad rural debe enmarcarse en los principios del desarrollo humano sostenible y en la
incorporacion racional de la riqueza ambiental al servicio del progreso y de la calidad de vida.

Lla sociedad rural debe ser la suma de los proyectos regionales y locales con plena autonomia
en la realizacion de sus proyectos; esto supone una articulacion territorial planificada.

Cuadro 2. Lineas para la comprensién de las nuevas ruralidades (Elaboracion propia).

Con estos sefialamientos, la ruralidad hoy se caracteriza por la heterogeneidad, donde se
interrelacionan distintas visiones, practicas y saberes, donde no sélo hace referencia a territorios
gue se ocupan de actividades primarias de la agricultura y la ganaderia, 0 como contenedor
geografico de caracteristicas de desventaja y de atraso, sino como territorio que integra dindmicas

poblacionales, econdmicas, culturales y politicas (Borda, 2000).
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Al respecto, y considerando lo anterior, autores como Zamora (2005), Zamora, Vargas y
Rincon (2012) presentan cuatro perspectivas para analizar y comprender lo rural. “La primera,
concibe lo rural en continua y rapida transformacion, donde los ideales y las practicas de la vida
urbana se van instalando en sustitucion de las practicas de tradicion de lo rural; lugar de lo que
habia sido tradicional y propio de la sociedad rural, mezclandose con ella, superponiéndose,
creando unas formas hibridas” (p. 276). En esta misma linea, “la segunda concepcion habla de un
escenario rico en posibilidades para el desarrollo de la educacion” (p. 276). Por su parte, en la
tercera se “continta asociando rural con produccién agropecuaria, en pequefias o medianas
parcelas, vinculada de cerca con la vida campesina y la baja densidad de poblacion” (p. 275- 276).
Y, a cuarta, reconoce tanto las dificultades y carencias presentes en el mundo rural, como sus
potencialidades, donde el destino de lo rural y de lo urbano se encuentran completamente

interrelacionado.

Asimismo, Noreiro, Escalante, Torres, Almanza y Ramirez (2009) consideran que la nocion
de nueva ruralidad permite visibilizar las interacciones constantes que acontecen entre lo rural y lo
urbano. Ademas, gracias a la problematizacion de los modelos econémicos que se han instalado en
América Latina bajo programas y proyectos que han centrado su atencion en la disminucion de la
pobreza, la nocion de nuevas ruralidades revaloriza lo rural para superar el papel marginal asignado
en los paises llamados en via de desarrollo. A su vez, las ruralidades potencian la comprension de
lo rural como un territorio, una poblacion, un simbolo donde confluyen distintas practicas, saberes,

sujetos e instituciones.

En este sentido, Santos (2017) enfatiza en presentar como en la actualidad no hay una
ruralidad, sino maltiples ruralidades, motivo por el cual no hay una escuela rural, sino multiples
escuelas rurales. Para ello, el autor plantea que en la actualidad realizar una caracterizacion de lo
rural se hace una tarea dificil, debido a que los limites que antes se tenian para separar el medio
rural del urbano se desvanecen. Es asi que hoy tenemos territorios en las que las logicas de
funcionamiento podrian nombrarse como rurales, pero que debido a su nimero de habitantes son
catalogados como urbanos; también encontramos espacios rurales que se han urbanizado con la

Ilegada de la industria, y también por la presencia de poblacion antes representada como rural; para
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el caso del medio rural la presencia de medios de transporte y medios de comunicacion han
transformado las logicas estableciendo asi unos funcionamientos en los que se entretejen miradas
del medio urbano y del medio rural. Todo ello hace que sea necesario reconocerlo para comprender

la educacion rural y asi considerar las dindmicas que alli se gestan desde las ruralidades.

2.2. Educacion Rural

Son distintos los estudios e investigaciones que en Iberoamérica se han realizado indagado
por la educacion rural. Gonzélez y Lopez (2009) presentan dos perspectivas para comprender
histéricamente cémo se ha configurado la educacién rural en Iberoamérica. Para ello, presentan
una mirada centrada en la necesidad de formar productores agricolas mas modernos y eficientes; y
la otra, justifica la educacion rural como parte de politicas de equidad social, en las que es latente
la transformacion de los campesinos en ciudadanos modernos, ofreciéndoles los saberes necesarios

para ello

Conviene subrayar que, en relacion con las nuevas ruralidades, la educacion rural se
concibe desde su estrecha relacion con la realidad y contexto social en la que se halla, donde se
hace imprescindible el reconocimiento de los propios recursos, sus tradiciones, sus construcciones
culturales, para que la educacién pueda constituirse en una alternativa de dialogo con otras visiones
y maneras de habitar el mundo. Por ello, la educacion rural, como construccion cultural en dialogo
con la comunidad, se constituye en un modelo alternativo para hacer frente a la cultura hegemonica
y homogeneizadora que se ha instalado y, es en este sentido que la escuela rural tiene que hacerse
ver, dar a conocer sus experiencias y los trabajos en los que esté involucrada (Sepulveda y Gallardo,
2011).

En el marco de la educacion rural en Colombia tenemos el modelo Escuela Nueva,
propuesto con la finalidad de mejorar el acceso a la educacion primaria rural de Colombia.
Iniciando su implementacion en 1975, trabajo por retomar y mejorar la experiencia de la Escuela
Unitaria impulsada por la Unesco y desarrollada en el pais durante toda la década de los afios
sesenta y mitad de los setenta del siglo pasado (Gomez, 1995). En su implementacion se registra

el seguimiento de tres etapas (MEN-UNICEF, 1990). En una secuencia que sigue una
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temporalidad, encontramos: a) aprender a ser efectivo: produccion de materiales (1975-1978), b)
aprender a ser eficiente: capacitacion de maestros (1979-1986), y c¢) aprender a ampliarse (1987 -
1994). A causa de esta separacion por etapas, se registran algunos logros en materia de
implementacion en cada una de ellas. En la primera, se inicia la implementacion del modelo
inicialmente en Norte de Santander, Boyacé y Cundinamarca, con lo que el Banco Interamericano
de Desarrollo (BID) financia la inclusién de 1.8000 escuelas bajo la metodologia de Escuela Nueva,
se centra el trabajo en la produccion de materiales bajo los fundamentos tedricos y metodoldgicos
del modelo. En la segunda etapa, el énfasis estuvo en la capacitacion docente, donde el propdsito
era que los maestros se apropiaran de las formas de trabajo del modelo Escuela Nueva. Para ello,
la estrategia de capacitacion docente fueron talleres liderados por maestros que ya implementaban
el modelo y comprendian sus postulados. Asi mismo, en esta etapa se consolido el equipo nacional,
se cred la division del programa en el Ministerio y los comités departamentales. En este periodo,
con el apoyo del BID y de entidades nacionales como la Federacion de Cafeteros el modelo se
implementa alrededor de 8.000 escuelas rurales en Colombia. En la tercera etapa, la expansion
cuantitativa fue el eje del trabajo, lo que significo la creacién de mecanismos para promover la
descentralizacion y el apoyo institucional (Colbert, 2006). En este periodo, en el marco del plan de
apertura educativa, se expide en 1990 el decreto 1490 por el cual se adopta el modelo Escuela
Nueva como la principal estrategia para la atencion de la educacion primaria en zonas rurales y

urbano marginales.

En cuanto al trabajo desarrollado en la Gltima década, se identifica que el trabajo del modelo
tiene como objetivo ofrecer la primaria rural completa para mejorar la cobertura y calidad
educativa, basandose en cuatro componentes: el curricular, de capacitacion y seguimiento al
docente, el comunitario y el administrativo. En cada uno de estos componentes se sefialan unas
lineas de interés particulares. EI componente curricular estd compuesto desde la propuesta del
modelo, de las Guias de Autoaprendizaje, la biblioteca, los rincones de trabajo, el Gobierno Escolar
y la Promocion Flexible. Las Guias de Autoaprendizaje se constituyen en el centro del componente
curricular y contemplan los contenidos académicos a ser aprendidos por los alumnos en cada una
de las areas fundamentales de la educacion primaria del sistema educativo Colombiano. Asi mismo,
el modelo estima la dotacion de la biblioteca escolar con diversos textos para complementar y

ampliar el aprendizaje del estudiante; asi como la organizacion del trabajo en rincones de
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aprendizaje, entendidos como espacios organizados por el maestro para cada una de las cuatro areas
curriculares basicas, en los que se incluyen todo tipo de objetos o materiales requeridos (donados
por los estudiantes o algin miembro de la comunidad) para el aprendizaje practico y experiencial

de cada area.

2.3. Teorias del Curriculo: acercamientos a la comprension del curriculo

Desde la etimologia, la palabra curriculum proviene del latin y su significado se remonta a
las antiguas carreras de coches por caballos. El curriculum significaba el camino a seguir, lo cual
vincula al sentido de la palabra con el proceso de organizacion de la ensefianza (Kemmis, 1993) y

con la secuencia de contenidos para llegar a determinada meta (Goodson, 2003).

Ahora bien, més alla de la etimologia de la palabra curriculo es necesario reconocer que
histéricamente -considerando el desarrollo de los estudios curriculare- se han propuesto y
desarrollado diferentes concepciones de este concepto que han estado directamente relacionadas
con los procesos de planeacion, organizacion y puesta en marcha en la escuela. Por ello, el
curriculo ha transitado entre dos grandes consideraciones. Una que lo define como un plan, una
proyeccion, una prescripcion de lo que se espera pase en las escuelas. Y, por otro lado, encontramos
quienes lo asume como lo que acontece en las aulas en las relaciones entre profesores y alumnos
(Stenhouse, 1991). Es asi que, estas dos conceptualizaciones en relacién al curriculo nos sittan en
la necesidad de reconocer dos grandes perspectivas: la teoria técnica y la teoria critica del curriculo
(Posner, 1998), claves para el desarrollo de esta investigacion.

2.3.1. Teoria técnica del curriculo

La perspectiva técnica del curriculo describe y entiende este concepto desde la racionalidad
y operatividad y, en ese sentido, presenta las directrices sobre las cuales este debe ser construido o
estructurado. Es aqui que las decisiones respecto a los procesos educativos se deben tomar
objetivamente por expertos y especialistas en las disciplinas definidas como pertinentes y validas
para ser presencia en la escuela. Por ello, la educacion desde el mecanismo de medios-fines

presupone la transmision de unos contenidos definidos baja la lupa de la eficiencia y eficacia, lo
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que conlleva a comprender el papel decisivo del curriculo como un instrumento regulador de los

contenidos, el tiempo, los métodos para la ensefianza (Gimeno, 2010) y los sujetos.

Ahora bien, desde esta perspectiva técnica del curriculo, el papel de los libros de textos es
fundamental. Son ellos, los materiales utilizados para la ensefianza; son los que circulan en las
escuelas las disciplinas organizadas bajo contenidos. Su estructura y organizacion presupone el
curriculo “oficial” que debe ser ensefiado y, por tanto, aprendido. Es aqui que los libros de texto
son entendidos como “el artefacto que da forma material a un modo de proceder pedagdgico para
la reproduccién cultural (Bonafé y Rodriguez 2010). Con ello, los libros de texto son justificados
porque, al precisar qué y cdmo ensefiar, hacen posible que la seleccin, organizacién y clasificacion

de los saberes contribuyan a una finalidad medible en los comportamientos de los alumnos.

Desde lo anterior, las preguntas fundamentales que se hacen los tedricos técnicos del
curriculo corresponden a la necesidad de definir los objetivos, la seleccion y organizacion de

experiencias y la evaluacion. Estos se formulan basicamente las siguientes preguntas (Tyler, 1973):

¢Cémo pueden ¢COmo se pueden s
¢Cuales son los seleccionarse las organizar esas evgﬁg:‘g Sé?ig:f;?ae de
propositos educativos experiencias de modo experiencias de modo las experiencias de
que busca la escuela? gue se alcancen los gue la ensefianza sea P dizaie?
objetivos? efectiva? aprendizaje?

Cuadro 3. Interrogantes en los que circula la formulacion de la perspectiva técnica del curriculo.

Es asi que esta concepcion del curriculo propende por el establecimiento de un conjunto de
procedimientos y pasos a seguir, donde los profesores son los responsables de la puesta en marcha
de las definiciones visibles en los libros de textos o en los materiales escolares. Esta apuesta no se
interesa por conocer y comprender lo que acontece en las aulas de clase mas alla del cumplimiento
de lo definido, tampoco reconoce ni acepta la influencia de fuerzas externas en la modificacion del
curso de su sistema (Doll, 1989) y mucho menos contempla la pregunta por las experiencias y las

interacciones que estan presentes en las practicas de ensefianza.
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2.3.2. Teorias criticas el curriculo

Desde la década del sesenta del siglo XX y gracias a distintos movimientos y perspectivas,
tales como el movimiento reconceptualizador del curriculo, la nueva sociologia de la educacion y
los andlisis neomarxistas, emergen criticas a las referencias técnicas del curriculo. Con ello, las
problematizaciones, en general, enfatizaron en mostrar el caracter lineal de la construccion
curricular, la mirada eficientista a la educacion y la neutralidad que se les atribuia a los materiales
escolares, proponiendo redireccionar las comprensiones acerca de la nocion de curriculo, para

situarlo desde la comprension de la cotidianidad de la escuela.

El interés de los reconceptualistas del curriculo, comprendido como un movimiento en el
que confluyen autores reconocidos, tales como Macdonald, Jackson, Kliebard, Apple, Pinar,
Giroux, se centro en comprender “el curriculo mas alla de la funcién de desarrollo curricular”
(Pinar, 2014, p.15), herencia de la mirada técnica del curriculo, proponiendo la comprension del
curriculo desde la experiencia educativa. Ello va a significar que el curriculo pasa de ser concebido
desde una mirada instrumental a constituirse un campo de estudios con historicidad y teorizacion

desde lo politico, social, cultural, de género, historico y autobiogréfico.

Desde esta perspectiva se replantean las nociones de profesor, escuela y ensefianza y, por
tanto, las de planeacidn, contenidos escolares, organizacion del conocimiento, renovando el debate
sobre el papel de la escuela en la sociedad y la cultura (Kemmis, 1993). Por consiguiente, la
perspectiva critica del curriculo centra la mirada en comprenderlo no sélo desde los contenidos
seleccionados y organizados para ser ensefiados sino en relacion con lo que acontece en los
espacios escolares. Con estas ideas, el curriculo se comprende desde lo “construido, negociado y

renegociado en una diversidad de niveles y arenas” (Goodson, 2003, p. 217).

Desde lo anterior, la construccion del curriculo no s6lo obedece a las instancias fuera de la
escuela, especialmente a lo que concierne a los expertos, sino que nos ubica en la perspectiva de
comprender el curriculo como una construccidn/negociacion de sentidos, significados y de saberes
entre los estudiantes y los maestros. Es por ello, que la perspectiva critica es potente para el
presente analisis pues permite analizar los supuestos que subyacen al curriculo y que no se hacen

explicitos, asi como lo que acontece en las aulas con ese curriculo planeado.
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Otras de las caracteristicas importantes de la perspectiva critica es que enfatiza la reflexion
de situaciones concretas, lo que se ve reflejado en considerar el curriculo como una construccion
colectiva y visibiliza los origenes y fines politicos e ideoldgicos que implican, asi como su caracter
no neutral. Para los teoricos criticos del curriculo, el poder, el conocimiento y la educacion estan
estrecha y complejamente conectados y presentes en los distintos materiales, como son los libros
de textos. En consecuencia, los materiales curriculares requieren ser comprendidos como productos
culturales que seleccionan e interpretan la realidad, transmitiendo las visiones del mundo validadas.
Por ello, “un analisis de sus contenidos nos permite ver también cuales son esos intereses...
desvelar qué es lo que dicen y lo que omiten... asi como cudles son los estereotipos que

promueven” (Torres, 2005, p. 99).

Por su parte, los tedricos criticos del curriculo se hacen preguntas que nos permiten
comprender la complejidad de la produccion y puesta en circulacion de contenidos en las escuelas

-

) 4 ) 4 )

¢ Cual conocimiento
es legitimo, cudl no
lo esy quién lo
legitima?

¢De qué manera la
organizacion
curricular propuesta
presupone y sirve
unos propositos y
otros no?

- J

¢Hasta qué punto
las formas de
evaluacion sirven
para legitimar
ciertas propuestas y
enfoques
curriculares?

- J

., I
¢ Cuales elementos

del curriculo
implicito u oculto y
del explicito u
oficial estan
presentes en las
précticas
educativas?

Cuadro 4. Interrogantes en los que circula la formulacion de la perspectiva critica del curriculo

Desde esta mirada, el curriculo, tal como lo afirma Lundgren (1997), presenta una filosofia
-0 filosofias- que se expresan en las escuelas desde los fines socioeducativos y propositos de
ensefianza. Asi, los contenidos seleccionados como parte del curriculo no sélo son los saberes, las
disciplinas o las ciencias, sino que representan el capital cultural, social e intelectual de una
sociedad, lo que posibilita comprender la cultura, el conocimiento y el papel de la escuela en la
sociedad. En este sentido, el curriculo no es un cuerpo “neutro, inocente y desinteresado de

conocimientos” (Da Silva, 1999, p. 23).
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Ahora bien, en el marco de las discusiones de los tedricos criticos del curriculo coexisten
distintas posturas frente a la nocién de este concepto, lo que ofrece distintos marcos para los
analisis. Es asi que tenemos autores que nos hablan de la nocion de curriculum oculto (Jackson,
1975; Torres, 2005) y otros que lo entienden como proceso, intencidn y realidad (Stenhouse, 1991;
Grundy, 1987; Gimeno, 1988). De igual modo, autores como Pinar, Reynolds, Slattery y Taubman
(2004) van a enfatizar en la comprension del curriculo referido a todo lo que acontece en el proceso
educativo, de ahi que se entiende como la introduccién a unas formas particulares de vida (Giroux,
1990). Por su parte, Eisner (1998) aporta a la discusion al plantear que lo que no se incluye en la

ensefianza también educa, y ello lo nombra como curriculum nulo.

Con el anterior recorrido por las teorias del curriculo y el acercamiento a algunas de las
concepciones mas frecuentes, la presente investigacion asume la comprension de este referente
desde las teorias criticas. Lo entendemos como la puesta en escena de unas apuestas educativas que
son organizadas mediante un conjunto de practicas educativas que tienen lugar en un tiempo y
espacio determinados (Grundy, 1998). De manera mas especifica, para los analisis en esta
investigacion es clave “retomar” la nocion del enacted curriculum, propuesta por Remillard y Heck
(2014), la cual alude a la comprension de las interacciones entre el maestro y el alumno en relacion
con los materiales de ensefianza. Asi las cosas, se trata de comprender el curriculo en dos
direcciones. Una que contempla lo previsto, disefiado y proyectado (para este caso, el analisis
presentes en los contenidos presentes en las Guias de Aprendizaje). Y otra que, desde lo que
acontece en relacion con el uso-presencia de las Guias de Aprendizaje, que tiene que ver con la
vida cotidiana de la escuela primaria rural multigrado, bajo el Modelo Escuela Nueva. En suma,
se analizan en esta tesis las relaciones que se tejen entre alumnos y la guia; entre maestros y

alumnos; maestros y la Guia, y entre estos tres.

2.3.3. El Curriculo: los contenidos culturales

Desde las teorias criticas del curriculo, preguntarse por el curriculo implica,
necesariamente, interrogarse por el conocimiento, por los saberes seleccionados que se consideran
pertinentes y necesarios transmitir en las escuelas. Indagar por cuales son esos conocimientos,

quienes los definen, a qué intereses obedecen, desde qué perspectivas se definen ha sido tema de
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interés de distintos autores; quienes, como el caso de Apple (1997), Pinar (2014), Torres (2005,
2017) Arnot (2006) y Goodson (2000) describen y analizan las ideologias, las apuestas formativas,
los saberes que se privilegian en distintos momentos historicos y en algunas decisiones politicas.
Asi  mismo, presentan como dichos conocimientos estan relacionados con perspectivas
economicas, politicas, ideoldgicas, culturales, lo que lleva a comprender que los contenidos no son
neutrales y que no s6lo obedecen a las disciplinas o saberes escolarizados, sino a las miradas,
comprensiones y apuestas que la sociedad decide disponer para que los jovenes conozcan y se re-

conozcan en ello.

Es asi que para el analisis del componente curricular del modelo Escuela Nueva, y en él las
Guias de Aprendizaje, consideramos necesario la comprension del curriculo desde la presencia y
circulacion de “contenidos culturales” y los “contenidos académicos”, que permiten comprender
el curriculo como un producto cultural que entiende que “los contenidos culturales incluyen desde
luego los contenidos académicos, pero no se limitan solo a estos, pues también comprenden las
practicas sociales, las formas de hacer y de ser un profesional, un ciudadano, las posturas
ideologicas, los valores las apuestas €ticas, politicas, epistemoldgicas, estéticas” (Giraldo, 2018, p.

60).

Es asi que los contenidos definidos, dispuestos, seleccionados para hacer parte del curriculo
son un producto cultural que una generacion elige para ser transmitido a las futuras generaciones
y que por tanto obedece a los saberes escolares (disciplinas, areas escolares) y a los contenidos
culturales como las ideologias presentes sobre concepciones de familia, nifios, ruralidad, género.

Por lo cual, comprender el componente curricular y en él las Guias de Aprendizaje como
dispositivos gque transmiten ideologias, concepciones e ideas que se presentan y se aceptan como
verdaderas (Torres, 2005) y que, a su vez, configuran las relaciones, las acciones y los discursos

que habitan y circulan en la escuela primaria rural.

Tomando en cuenta lo anterior, las Guias de Aprendizaje, al concretar el curriculo dispuesto
para la educacion primaria rural, hacen visibles los contenidos a ser transmitidos, disponen lo

necesario y pertinente de las areas escolares, asunto que, en palabras de Goodson (2000), nos sefiala
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que “Las asignaturas parecen haber construido sus propios intereses y derechos establecidos.”
Ademaés, entre las asignaturas escolares existe una clara jerarquia de prestigio basada en la
suposicion de que ciertas asignaturas, aquellas llamadas “académicas”, son apropiadas para
estudiantes “capacitados”, mientras que las otras no lo son (Goodson 2000, p. 152). Es asi que,
consideramos que las Guias -ademas de incluir los saberes necesarios para cada uno de los grados
de la educacion primaria- difunden los valores y los ideales para las nuevas generaciones, ellas se
presentan como una fuente de informacion “legitima”, entendidas como una seleccion de la cultura

legitima que se acepta para transmitir de una generacion a otra lo que se considera valioso.

Ahora bien, el problema de los referentes para los contenidos escolares no puede ser tratado
sin abordar la tension de la disputa por el curriculum y la justicia en educacién (Connell, 1997). La
cultura escolar no es un universal, tampoco es un listado de las distintas formas que configuran las
culturas humanas, ni es solo el resultado de un consenso de pares, se constituye en la puesta en
escena de lo que se considera valido, necesario y pertinente transmitir a la nueva generacion. Es

asi que, citando a Da Silva (1999)

en el curriculum van quedando registrados los restos de las disputas por el predominio
cultural; las negociaciones en torno a las representaciones de los diferentes grupos y las
diferentes tradiciones culturales, de las luchas entre los saberes oficiales y dominantes por

un lado, y los saberes subordinados, relegados y despreciados por el otro (p.70).

Los efectos de poder operan determinando qué del conjunto de la experiencia cultural de la
humanidad es digno de entrar a la escuela y formar parte de su propuesta formativa. Tiende a
recoger los saberes y conocimientos que cuentan con legitimacién social y a confirmarlos,
precisamente por haber sido objeto de seleccion (Blanco, 1995). En consecuencia, indagar por el
curriculo desde los contenidos culturales y contenidos académicos sitla la discusion en
desnaturalizar una seleccion curricular que tiende a dejar afuera buena parte de la experiencia

cotidiana y de las visiones del mundo de los nifios y nifias.

2.4 Los libros de texto- las Guias de Aprendizaje: curriculo puesto en accion
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Histéricamente, la constitucion de los sistemas educativos ha contado con la presencia de
los libros de texto, ellos han sido parte de la cotidianidad de las escuelas y de los discursos que los
justifican como materiales necesarios para/en la ensefianza. El libro de texto ha sido objeto de
investigaciones y analisis con variedad de autores que se han ocupado por comprenderlos desde
sus aspectos formales, tales como: el tipo de letra, el uso de los espacios en su organizacion y las
ilustraciones. Otros autores se han preocupado por analizarlos desde su historia. Unos mas indagan
por la comprension de las razones de la motivacion para la eleccion de los libros de texto por parte
de los maestros. Y otros se inquietan sobre los discursos, la ideologia que circulan en los libros de
textos. Asi mismo, se cuentan con estudios que indagan por las cuestiones econdmicas de la
produccion y circulacion del libro del texto y por el lugar de ellos en el desarrollo curricular. Con
este panorama se sitta la comprension de los libros de textos desde su complejidad y permite situar
la necesidad y la pertinencia de analizarlos desde los contextos geograficos, historicos y culturales

en los que se producen, asi como la comprension desde su existencia, funciones, formas y usos.

Es asi que los libros de textos se han instalado en los sistemas educativos como un material
necesario en las dinamicas escolares, como un artefacto que presenta el trabajo a realizar en la
ensefianza, asi como el modo de proceder pedagdgico (Martinez, 2008; Martinez y Rodriguez,
2010). Se trata de comprender estos materiales no como “cosas”, sino como lo sefiala Apple (1997),
como materialidades, concreciones del curriculo “necesario” y “legitimo” que racionalizan la
ensefianza, como productos de la cultura dominante que producen unas relaciones desde lo que se

define como necesario y pertinente a ser transmitido en las escuelas.

En esta direccion, tal como lo sefiala Ossenbach (2010), no se cuenta con una Unica
denominacion en las investigaciones a proposito de los textos escolares, estos son nombrados como
manuales escolares, libros de texto, textos escolares, etc. No obstante, lo clave al respecto es la
comprension de estos materiales como “obras concebidas expresamente con la intencion de ser
usadas en el proceso de ensefianza-aprendizaje, intencion indicada por su titulo, por su asignatura,
nivel o modalidad, por su estructura didactica interna, y por su contenido, que contemplaria la
exposicion ordenada y secuencial de una disciplina escolar” (Ossenbach, 2010, p. 121). Dicha
comprension permite analizar las Guias de Aprendizaje desde la nocion de libro de texto, por
constituirse en el soporte curricular (Escolano, 2012) del modelo Escuela Nueva.
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Ahora bien, las Guias de Aprendizaje desde el Modelo Escuela Nueva son concebidas por
sus formuladores como: “un elemento fundamental del componente curricular, que promueven el
trabajo individual y en equipo con actividades didacticas que propician la reflexion y el aprendizaje
colaborativo” (Fundacion Escuela Nueva Volvamos a la Gente, 2018). Tal comprension se
relaciona con la consideracién de Escolano (2001), quien concibe los "libros guia™, como manuales,
0 CUrsos que se constituye en el "texto™ que debe seguir el profesor y/o "complementar” el alumno

para cumplir todos los requerimientos de un curso o disciplina, incluidas las evaluaciones.

Desde lo anterior, para efectos de esta investigacion, las Guias de Aprendizaje fueron
entendidas como la puesta en escena del curriculo -en el sentido de contenidos académicos y
culturales- que hace presencia en las escuelas rurales multigrado, como artefacto utilizado en las
dinamicas escolares. Es asi que este material, para el caso del modelo Escuela Nueva, materializa
los saberes, los valores y los ideales de formacion que se disponen - circulan como necesarios para
las escuelas primarias en contextos rurales. De acuerdo a ello, el analisis de este material escolar,
como materialidad en la ensefianza a partir de su presencia en las escuelas primaria rurales
multigrado, alude a la comprensidn de las experiencias que se construyen, articulan, tejen y produce

saberes, practicas y formas particulares de ser alumno y maestro en estas escuelas rurales.

Por ello, el analisis de las Guias partié de visibilizarlas desde su produccion, seleccion,
organizacion, disposicion y uso dentro de la escuela rural, comprendiendo que estas son mas que
la especificacion de los temas a tratar o los objetivos que se deben cumplir y permiten ver los
contenidos académicos y culturales que circulan, al igual que su relacion con las practicas que

acontecen en las escuelas primarias multigrados en contextos rurales.
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3. Ruta Metodoldgica

Con el fin de analizar el modelo Escuela Nueva en Colombia, especificamente su
componente curricular y su relacién con los contextos en los que lleva a cabo su implementacion,
la presente investigacion la inscribimos en el paradigma cualitativo. Esta eleccion la consideramos
pertinente en tanto permite comprender la realidad como una construccion dinamica, diversa que,
para este caso, centra el interés en conocer los contextos y la complejidad de las situaciones (Patton,

2002) y potencia la valoracion de las voces y las vivencias de los sujetos.

Desde el paradigma cualitativo pudimos comprender las distintas configuraciones,
interacciones y sentidos que los sujetos le otorgan a Guias de Aprendizaje en el modelo Escuela
Nueva desde su cotidianidad escolar. En esta direccion y considerando las palabras de Guba y
Lincon (2002), este paradigma se comprende como constructivista, comprendiendo el
conocimiento como una construccion cultural, social y de consenso entre las personas que se
encuentran inmersas en las realidades. Asi mismo, este paradigma permitid, para este caso,
visibilizar las multiples visiones e interpretaciones de los sujetos frente a la escuela rural multigrado
bajo el modelo Escuela Nueva y el lugar de las Guias de Aprendizaje en las dindmicas de la vida

escolar.

Es asi que asumimos la investigacion cualitativa como una via para la produccion de
conocimiento que desde los sentidos que los actores le dan a sus acciones, asi como desde las
mismas acciones. La eleccion de optar por un estudio cualitativo lo argumentamos también, desde
lo propuesto por Eisner (1998), quien propone que todo estudio cualitativo, ademas de posibilitar
la comprension e interpretacion de situaciones, permite “destacar, proporcionar direcciones para
estar informados” (p. 78); ademas, se trata de asumir el “analizar las escuelas como ejemplos de
tipos mas grande” (p.77) para anticipar acciones y perspectivas de actuacion desde el estudio de

casos particulares que de otra manera quedaria invisible e incomprensible.

3.1. Enfoque
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Orientados por este paradigma, realizamos un estudio de casos en dos escuelas primarias
rurales bajo el modelo Escuela Nueva del departamento de Antioquia. Para ello, comprendimos el
estudio de casos desde la descripcion y analisis que posibilita la comprension y la visibilizacién de
las miradas en relacién al caso estudiado, lo que permitio una trabajo profundo sobre lo que ocurre
con el componente curricular en cada uno de los casos propuestos desde la cotidianidad escolar,
las relaciones entre estudiantes, profesores y materiales, especificamente con las Guias de
Aprendizaje, en tanto posibilidad para comprender como un programa o un fenémeno determinado
se da o funciona en diferentes contextos (Stake, 1999). Es aqui que los analisis realizados retoman
y/o usan los relatos y précticas de los maestros para una comprension de cada escuela rural, la cual
pasa por la experiencia como investigadores y que desde alli alude entender que “El mundo que

conocemos es una construccion particularmente humana” (Stake, 1999 p. 89).

Este es un estudio de casos multiples que no pretendi6 generalizaciones. Por el contrario,
se centro en la particularidad y en la comprension de cada una de las escuelas rurales primarias y
en la construccion de relaciones con los elementos comunes y singulares de los casos pertenecientes
a contextos geogréaficos, educativos y culturales distintos. Por ello, siguiendo a Simons (2011),
entendemos cada caso como Unico, con particularidades que nos permitieron caracterizar el
componente curricular en la configuracién de la vida escolar y conocer las relaciones que se tejen
con las Guias de Aprendizaje entre estudiantes y maestros en la cotidianidad de las escuelas rurales

primarias visitadas en el trabajo de campo.

En esta direccion, el estudio de cada caso, desde su singularidad, nos permitié también
conocer los propios problemas y relaciones de las escuelas rurales multigrado, los distintos modos
de existencia del Modelo Escuela Nueva a través de la cotidianidad; desde las “pequefias cosas'
que ayuda a observar la practica antes del discurso, como recomienda Flyvbjerg (2004) para
estudios de casos. Igualmente, pudimos generar puntos de encuentro entre los dos casos estudiados,

entrelazando experiencias y sefialando particularidades.

Asi mismo, la apuesta de llevar a cabo un estudio de caso anota su potencia, tal como lo
sefiala Simons (2011), en aportar en la construccion de politicas publicas en relacion a la educacion
primaria en y para contextos rurales. Se trata de posibilitar la produccion de conocimiento, el
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desarrollo de las investigaciones en educacion desde lo particular, desde la vida cotidiana de las
escuelas, reconociendo la voz de sus actores para su entendimiento. El estudio de casos nos
posibilitd acercarnos al acontecer de cada escuela desde sus particularidades, sus propias dinamicas
y apuestas de trabajo, lo que se constituye en referentes de comprension para la visibilizacion de
las realidades de la educacion primaria y su conocimiento en la construccion de politica educativa

paray en lo rural méas all& de un modelo que asume la realidad como Unica y disefiada de antemano.

De igual manera, es importante reconocer que, para el trabajo de campo y los analisis de
esta investigacion, fue necesario retomar algunos elementos de los estudios etnogréficos.
Seguimos la propuesta de Restrepo (2016), quien aluden a la descripcion de lo que la gente hace
desde su propia perspectiva. Tratamos de conocer las relaciones que se tejen entre las formas de
estar en la escuela rural multigrado, las formas de hacer y las formas de explicar lo que se hace por
parte de las maestras. Es este sentido, que la etnografia nos apoyé como marco para el trabajo de
campo, pues el interés de centrar la mirada en lo que acontece en la vida cotidiana fue clave para
conocer la cotidianidad de las dos escuelas rurales investigadas desde la participacion de los

maestros y los alumnos.

En esta linea de trabajo, la etnografia como perspectiva permite “el énfasis en la descripcion
y en las interpretaciones situadas” (Restrepo 2016 p.163), lo que justificd su consideracion en la
ruta elegida para la realizacion de las observaciones, las conversaciones y la produccion fotografica
en los centros educativos rurales. Es asi que “la etnografia es un elemento que permite la
descripcion vivida de la realidad educativa” (Ciavaglia, 2002, p. 11) que, para nuestro caso,
permitio conocer lo que pasa en la escuela no a partir de documentos que presentan su deber ser

sino a partir de los maltiples sentidos de la experiencia escolar cotidiana. (Rockwell, 1999).

Por tal comprension del curriculo puesto en accion o el analisis del enacted curriculum en
el modelo Escuela Nueva fue importante utilizar los lentes de la etnografia desde los cuales
describimos los saberes y las practicas que configuran las multiples y diversas maneras de ser
escuela rural en el departamento de Antioquia bajo el modelo Escuela Nueva. Comprendimos lo
que ocurria desde las voces y vivencias de los maestros la puesta en accion del componente

curricular, con sus matices, sus tensiones, sus apuestas y reflexiones.
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3.2 Contexto y Participantes

En relacion a los asuntos metodoldgicos, esta investigacion pudo ser realizada en cualquier
centro educativo del contexto rural que implemente el modelo Escuela Nueva. No obstante,
elegimos casos especificos por tener particularidades que contribuyeron a la generacion de
informacidn que enriquecio el andlisis frente al componente curricular y la cotidianidad escolar de
los Centros Educativos Rurales* (CER). A continuacion, presentaremos las consideraciones tenidas
en cuenta para la eleccion de cada uno de los territorios, los participantes y las caracteristicas que

singularizan cada caso.

En el departamento de Antioquia, de acuerdo al censo del afio 2018, se cuenta con 616
establecimientos educativos oficiales entre instituciones y centros educativos, contando con 4.252
sedes, de las cuales 3.841 son rurales, ubicadas en 117 municipios no certificados, ubicados en 9
subregiones del departamento. En este escenario fueron dos los CER del departamento de
Antioquia que, desde su territorio, sus configuraciones y comprensiones, seleccionamos y nos
permitieron conocer las particulares de la escuela rural. Es asi que, en este estudio los casos
investigados se convirtieron en contextos en los cuales conocer y comprender la puesta en escena
del componente curricular y en él las Guias de Aprendizaje del modelo Escuela Nueva desde la
experiencia y los relatos de los sujetos y las practicas observadas porque ellos, aunque
histéricamente han trabajado orientados por el modelo como muchos otros, han tenido escuelas
experimentales y han recibido capacitacion; condiciones de implementacion con las que no todos

los CER del departamento han contado.

En este sentido, este estudio de casos multiples al realizarse en dos regiones del
departamento de Antioquia, cada escuela rural se consider6 como un caso. Estos centros se
encuentran ubicados en dos de las nueve subregiones del departamento y fueron considerados como
los rumbos elegidos para realizar el trabajo de campo, como espacios para la generacion de la

informacién. Entre las consideraciones metodoldgicas, para nombrarlos, para referenciarlos en

4 En este documento utilizaremos la sigla CER para referirnos a los Centros Educativos Rurales en los que realizamos
el trabajo de campo de la investigacion. Ademas, la literatura que se ha formulado sobre Escuela Nueva se utiliza esta
abreviatura de forma frecuente para designar las escuelas del contexto rural en el que se ha implementado el modelo.
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nuestro estudio, los identificamos en relacién a su ubicacién geografica. Nos referiremos al caso
de la region del suroeste, por sus caracteristicas, como Caso del Paramo; por su parte, al seleccionar
la regién norte del departamento, en la que situamos el segundo caso, encontramos un territorio

montafioso, que nombraremos como el Caso de la Montafia.

Por ello, este trabajo parte en considerar a las escuelas primarias rurales de nuestro pais
desde el reconocimiento de su heterogeneidad y la diversidad de los contextos en los que se
encuentran, asi como desde el acontecer de la cotidianidad escolar. Consideramos a las Escuelas
Rurales desde “las muchas y diferentes realidades “rurales” que se dan a consecuencia de los
cambios acelerados de la sociedad actual” (Abos, 2007, p. 3) y en relacion con Santos (2017), quien
propone hablar de ruralidades para reconocer las distintas configuraciones de lo rural en el presente
y comprender las dindmicas que se construyen desde la cotidianidad escolar en las relaciones entre

sujetos, saberes e instituciones.

En consecuencia, encontramos que cada Escuela Rural tiene caracteristicas propias dada su
singularidad y, a su vez, consideramos los elementos compartidos de las dindmicas escolares. Con
esto, a continuacion presentamos las particularidades y abordamos los aspectos en los que hallamos
cruces, nexos y vinculos en los que convergen el Caso del Paramo y el Caso de la Montafa

3.2.1 Caso del paramo

El Caso del Paramo se sitGa en el municipio de Urrao, ubicado en la subregion del suroeste
antioguefio. Por su extension territorial, Urrao ocupa el segundo lugar después de Turbo en
Antioquia y es el primero en el suroeste. Cuenta con una reserva forestal de 166.000 hectareas de
bosque natural y se experimentan todos los pisos térmicos (de 100 a 4.080 m.s.n.m). Es un
municipio con una riqueza hidrica importante a nivel mundial. Su fuerza en riquezas naturales se
hace también visible gracias a las distintas fuentes hidricas como los rios Penderisco y Urrao. El
paraiso escondido -como se le conoce coloquialmente a Urrao- ha consolidado el turismo como
actividad importante y ofrece una amplia zonas de descanso y esparcimiento, infraestructura
hotelera y espacios propicios para la practica de deportes extremos y de aventura. Esta zona se

caracteriza por su cultivo del café y, gracias a la variedad de climas, cuenta con cultivos como la
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granadilla, mango, aguacate, cafia, tomates; ademas, son frecuentes actividades como la ganaderia,
comercio y la tala de arboles maderables, lo que hace que el municipio se destaque entre las zonas
mas productivas del departamento. Es un territorio que cuenta con bellos paisajes naturales de
grandes montafias como el Paramo del Sol, el Parque Nacional Natural las Orquideas; lugares que

albergan gran variedad de fauna y flora.

En relacion con este estudio, es importante anotar que Urrao es un municipio con gran
numero de poblacion rural diversa. De acuerdo al censo de 2010, el municipio cuenta con un total
de 44.579 habitantes: 25.713 en la zona rural y 18.866 en la zona urbana, con un nimero de 102
de veredas. En estas zonas rurales, la diversidad poblacional permite identificar a la comunidad por
una diversidad triétnica en relacién a personas mestizas, indigenas y afro. Cuenta con 11
comunidades indigenas en 3 resguardos: Andabu, Majoré y Valle de Perdidas, ubicadas en las

zonas apartadas al casco urbano del municipio

El Centro Educativo Rural: La Venta, sede Piedras Blancas de la vereda La Ana del
municipio de Urrao fue el lugar seleccionado para el trabajo investigativo en el Caso del paramo;
lugar distante al casco del municipio. La zona es aledafia al Paramo del Sol, la mayor altura de
Antioquia, a 4080 metros sobre el nivel del mar (msnm). Por sus caracteristicas, esta zona rural es
habitada por personas que trabajan la tierra en la cosecha de frijol o en el corte de arboles para la
extraccion de la madera. Es un territorio en el que habitan poblacion indigena, mestiza y
afrocolombiana. Los pobladores viven dispersos, por lo cual, las casas de los alumnos estan
distantes de la escuela, lo que hace que deban caminar en promedio entre una y dos hora para llegar
a la escuela y el mismo tiempo al finalizar la jornada escolar. Este Centro Educativo Rural es de
caracter publico, trabaja bajo el modelo Escuela Nueva multigrado, es unidocente y atiende los

niveles de preescolar a quinto grado de educacién primaria.
Frente a las caracteristicas de la poblacion de este primer Centro Educativo Rural,

encontramos que La Ventaen el afio 2017 -periodo en el que se realiz6 el trabajo de campo- contaba

con 16 alumnos: 9 nifias y 7 nifios, en un rango de edad entre 5 a 16 afios.
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El CER cuenta con una sola profesora -que, para efectos de la presentacion de los hallazgos
y de los analisis, nombraremos como Margarita- es nacida en el municipio de Urrao. Formada
como normalista superior de la Escuela Normal Sagrada Familia de Urrao, con estudios superiores
de licenciatura del Tecnoldgico de Antioquia (TdeA) y especialista en Tecnologias de la
Informacion y la Comunicacion (TIC) de la Universidad de Santander, adelanta sus estudios de
maestria en la actualidad. Cuenta con nueve afios de experiencia como maestra en esta rural bajo

el modelo Escuela Nueva y es vinculada a la carrera docente en el departamento de Antioquia.

3.2.2. Caso de la montana

El segundo Centro Rural en el realizamos el trabajo de campo fue EI Centro Educativo
Rural El Ahitén, en la vereda EI Ahiton, del corregimiento San Pablo, ubicado en municipio de
Santa Rosa de Osos, en la subregion del norte del departamento de Antioquia. Territorialmente, el
corregimiento cuenta con 12 veredas de las 73 del municipio, sobre una cima de la Cordillera
Central. San Pablo es una de las pocas zonas del municipio de Santa Rosa de Osos gue posee un

clima templado, hecho que ha favorecido una diversificacion cultural y econémica.

El total de la poblacion del municipio, de acuerdo al censo de 2010, era de 36.548 de los
cuales 17.173 son nombrados como poblacion rural. Los habitantes de este corregimiento se
dedican al trabajo de la tierra en actividades agrarias como es el cultivo del tomate de arbol, la cafia
de azucar y frutales que varian de acuerdo a las decisiones de quien tiene la tierra. A su vez, el
corregimiento se ha caracterizado por contar con una poblacidn itinerante que se traslada de un
lugar a otro, dependiendo de las ofertas laborales, lo que ha hecho que, de un afio a otro, la

permanencia de los alumnos en el CER sea fluctuante.

El maestro del este CER, al cual llamaremos Leo, es formado en la Normal Superior Maria
Auxiliadora de Copacabana y cuenta con una licenciatura en Ciencias Sociales, cursada de la
Universidad de Antioquia. De los 10 afios de experiencia que tiene como maestro, los dos primeros
afios labord con la Fundacion Carla Cristina y los otros dos en la Corporacion Educacion sin

Fronteras, entidad que ofrece los servicios al programa Buen Comienzo de la Alcaldia de Medellin.
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Al entrar en carrera docente, por concurso de méritos, se desplaz6 al municipio de Santa Rosa,

lugar en el que por 6 afios han sido el maestro del CER EI Ahiton bajo el modelo Escuela Nueva.

En el registro narrativo del maestro Leo nos fue posible conocer que, con su liderazgo, se
construyd la historia de la vereda desde la voz de los pocos habitantes, con el propdsito de fortalecer
el sentido de pertenencia de sus habitantes desde el conocimiento del surgimiento de la vereda y
las distintas formas en que la comunidad se ha unido para la transformacion de sus propias
condiciones de vida. En dicho trabajo, el maestro Leo describe que los lazos que se han tejido entre
la Escuela y la comunidad son muy fuertes. En sus palabras hallamos que “la escuela es el espacio
para la socializacion, no sélo de los alumnos, sino de sus familias, en ella se tejen encuentros que
han permitido trabajar conjuntamente y el pro de la comunidad, por ello, la vereda se constituye en

un espacio de construccion historica”.

Este Centro Educativo Rural es de caracter publico y trabaja con el modelo Escuela Nueva
multigrado. Atiende los niveles de preescolar a quinto grado de educacion primaria y es unidocente.
El CER pertenece a la institucion educativa Porfirio Barba Jacob, institucion con 8 sedes, 22
maestros y un rector. Durante el afio 2018 -tiempo en el que se realiz6 el trabajo de campo en el
Centro Educativo Rural EI Ahiton- la escuela contaba con 8 alumnos: 6 nifias y 2 nifios en un rango

de edad entre 5 a 12 afios.

3.2.3. Paramo y montafia: puntos de encuentros

Los aspectos que hallamos comunes en los dos casos corresponden, por un lado, al
reconocimiento de cada uno de los territorios con un gran despliegue de escuelas rurales y, por otro
lado, las caracteristicas de la capacitacion recibida para el trabajo con el modelo Escuela Nueva
por parte de los maestros de casa caso. La identificacion de estos elementos nos permitié
comprender algunas formas de relacién con el modelo, tanto por parte de los maestros y de los
alumnos, y con ello, ampliar el panorama de los dos casos construidos, en términos de los asuntos

en los que pueden establecerse algunos puntos de encuentros.

En esta direccion, nos interesé de ambos CER su trabajo bajo el modelo Escuela Nueva

elemento imprescindible para nuestra investigacién, especificamente la caracteristica de ser
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unidocentes y con una organizacion multigrado. EI multigrado (Hargreaves, 2001; Berry, 2001;
Little, 2001, Abos, 2007, Santos, 2017), ademas de aludir a la presencia de alumnos de diferentes
edades en un aula, posibilita unas maneras particulares de la ensefianza y del aprendizaje; unas
configuraciones singulares de las relaciones que se tejen entre alumnos y entre el maestro y los
alumnos. Es asi que la caracteristica multigrado compartida entre los dos CER con los que
realizamos la investigacion tuvo la apuesta de ser comprendida y asi visibilizar lo que ocurre en

sus aulas desde su funcionamiento cotidiano (Bustos, 2010).

Por otro lado, los dos CER analizados contaban con maestros formados en escuelas
normales superiores del departamento, quienes valoran los procesos vividos en las instituciones y
resaltan la importancia de los escenarios de practica con los que contaron, pues les permitieron
acercarse a distintas posibilidades de ser maestro y ser maestra. Ambos maestros sefialaron como
un elemento particular de su labor el llevar a cabo su ensefianza como Unico maestro y maestra

bajo el multigrado.

Ademas, entre la informacion recolectada sobre las caracteristicas de los dos casos
estudiados encontramos semejanzas en cuanto a la abundancia de CER en estos municipios.
Observamos que Urrao y Santa Rosa nos muestran que Antioquia es un departamento
mayoritariamente rural, por lo que la educacion de sus pobladores en los contextos rurales es
ofrecida, en la mayoria de los casos, orientada bajo el modelo Escuela Nueva. En este sentido, las
siguientes tablas presentan la informacion suministrada por la secretaria de educacion
departamental de Antioquia, y nos permiten visualizar y caracterizar los centros educativos urbanos

y las sedes de los CER en cada uno de los territorios visitados.

INSTITUCIONES EDUCATIVAS DEPARTAMENTO DE ANTIOQUIA

INSTITUCIONES EDUCATIVOS EDUCATIVOS
EDUCATIVAS RURALES URBANO total

CEMTROS EDUCATIVOS URBAND
(SEDES)CENTROS CENTROS

592 3832 418 4250 (SEDESICENTROS EDUCATIVOS

RURALES

o 1000 2000 3000 4000

Cuadro 5. Instituciones educativas del departamento de Antioquia (Elaboracion propia)
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INSTITUCIONES EDUCATIVAS MUNICIPIO DE SANTA ROSA
INSTITUCIONES CENTROS
EDUCATIVAS (SEDES)CENTROS EDUCATIVOS TOTAL CENTROS
RURALES EDUCATIVOS RURALES |URBANO EDUCATIVOS
10 57 64

Cuadro 6. Instituciones educativas del municipio de Santa Rosa

INSTITUCIONES EDUCATIVAS MUNICIPIO DE URRAO

INSTITUCIONES (SEDES)CENTROS CENTROS TOTAL

EDUCATIVAS EDUCATIVOS EDUCATIVOS CENTROS

RURALES RURALES URBANO EDUCATIVOS
6 103 106

Cuadro 7. Instituciones educativas municipio de Urrao

W [SEDES)CENTROS
EDUCATIVOS RURALES

B CENTROS EDUCATIVOS
URBAND

B | SEDES)CENTROS
EDUCATIVOS RURALES

B CENTROS EDUCATIVOS
URBAND

Asi mismo, sefialamos que, en el caso de la educacion primaria en contextos rurales en el

departamento de Antioquia, el modelo educativo que prevalece es Escuela Nueva, tal como lo

presentamos en la siguiente informacién. Desde la informacion obtenida por la secretaria de

Educacién Departamental, se nombra como tradicional al trabajo en las instituciones educativas

que no se inscriben en los Modelos Educativos Flexibles (MEN,
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INSTITUCIONES EDUCATIVAS DEPARTAMENTO DE ANTIOQUIA

TRADICIOMAL '

MODELO ESCUELA

NUEVA

TRADICIONAL TOTAL

4249 1 4250

MODELD ESCUELA NMUEWA

INSTITUCIONES EDUCATIVAS
DEPARTAMENTO DE ANTIOQUIA

\ . ¥ . . . - . . r
0 500 10001500 2000250030003 50040004500

Cuadro 8. Modelos educativos en Antioquia.

Esta informacidon es importante porque nos muestra el alto nimero de Centros Educativos
Rurales que se encuentran en el departamento de Antioguia y que en su mayoria trabajan con el
Modelo Escuela Nueva. Esto es un asunto clave para nuestro trabajo, pues nos indica el lugar
privilegiado de la escuela en los contextos rurales y nos sefiala la aceptacion con la que ha contado
Escuela Nueva en nuestro departamento. Por ello, consideramos necesario conocer, describir y
comprender como se desarrolla y se lleva cabo la labor en los centros Educativos Rurales con

Escuela.

Por su parte, contamos con la participacion de un grupo importante de nifios y nifias en el
trabajo de campo de los dos Centros educativos rurales, los cuales pueden ser identificados en el

siguiente cuadro

Centro Rural NUmero de alumnos en total Nifios Nifias

Centro Educativo Rural EI Ahiton 8 2
Centro Educativo Rural: La Venta,
sede Piedras Blancas de la vereda La 16 7
Ana

Cuadro 9. Informacién alumnos por cada caso estudiado.

De manera similar, en los puntos de encuentro entre los maestros del Caso del Paramo vy el

Caso de la Montafa frente a la formacion en el modelo encontramos que, por parte de la
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Gobernacion de Antioquia se han hecho esfuerzos por brindar orientaciones frente a la propuesta
metodoldgica y del trabajo escolar en las escuelas rurales bajo el modelo Escuela Nueva en el
departamento. En el caso de la maestra del municipio de Urrao, la Gltima formacion la recibi6 en
el afio 2015. Por su parte, el maestro del municipio de Santa Rosa recibio orientaciones al iniciar
su experiencia en la escuela rural, hace 6 afios. En este sentido, se comprende que no se han

realizados procesos de capacitacion del modelo generales en el departamento en la Gltima década.

Los maestros refieren que los procesos de capacitacion estuvieron centrados en la
presentacion de los elementos claves del modelo Escuela Nueva, con un énfasis en el componente
curricular y en él en las Guias de Aprendizaje. Las Guias de Aprendizaje fueron presentadas como
ejes del modelo porque, ademéas de posibilitar el trabajo autbonomo de los alumnos, estaban
alineadas con los elementos de politica educativa que, para el momento, eran el trabajo por
competencias y los estandares curriculares en cada una de las areas. Asi mismo, la capacitacion
estuvo acompariada de talleres en los cuales los maestros conocieron la nueva version del Manual
para el Docente, en el cual se expresa que “cuando los profesores implementan en sus clases las
estrategias de aprendizaje descritas en este Manual, los alumnos alcanzan un alto nivel de logros...”
(FEN, 2015, p. 5). Es asi que en la capacitacion les “ensefiaron a utilizar herramientas que van a la
par con la Guia” (Palabras del maestro Leo) enfatizando en su importancia para el mejoramiento
de los resultados de las pruebas saber de los alumnos de la educacion primaria en cada uno de los

municipios.

3.3. Métodos de generacién de la informacion

Para este trabajo investigativo, la recoleccion de datos se comprendié como un proceso de
que no se restringe a un instante determinado (Stake, 1999) sino que partié desde el momento en
que se construy6 el objeto de analisis hasta los acercamientos que se tuvieron en cada una de los
centros educativos rurales. Dichos acercamientos implicaron la presencia de quien estuvo liderando
la investigacidn en distintas jornadas de trabajo en las escuelas rurales para la realizacion del

trabajo de campo y considerando diversas formas de generacion de la informacion.

Como métodos para la recoleccion de datos consideramos el analisis de documentos, la

observacidn y la entrevista, los cuales, desde Simons (2011), son considerados métodos cualitativos
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gue permiten un analisis riguroso y una comprension del problema. Ellos fueron retomados como
rutas para acercarnos a conocer y analizar el componente curricular en el modelo Escuela Nueva
en dos escuelas rurales. Podriamos decir que las razones de la eleccion de los métodos de eneracion
de datos se debi0 a su potencia investigativa. Cada uno de ellos permitio generar informacion clave
que en si misma posibilitd conocer elementos claves de comprension y analisis. Asi mismo, la
importancia de estos métodos estuvo dada por las relaciones que entre ellos se tejieron, desde los
objetivos de la investigacion y los elementos que desde el desarrollo de la investigacion fueron

dibujandose.

A continuacién, presentamos los lugares desde los que se sustentaron y concibieron cada

uno de los métodos de generacion de la informacién y sus implicaciones.

3.3.1. Analisis de las Guias de Aprendizaje

Para el caso del analisis y revision de las Guias de Aprendizaje construimos preguntas
analiticas en relacion con el problema de investigacion para asi centrar la atencion en los elementos
y construir un analisis de las Guias. En ello, es clave sefialar que los analisis no se centraron en una
revision de los contenidos disciplinares sino en el marco de las relaciones, los saberes, las practicas,
los discursos que se presentan como validos y necesarios de transmitir a los estudiantes de la

educacion basica primaria en contextos rurales.

3.3.1.1. Anélisis de imagenes

En esta investigacion cualitativa se ha recurrido al analisis de las imagenes en dos
direcciones. Una referida a las que estan presentes en las Guias de Aprendizaje y la otra a las
fotografias que fueron producidas/generadas en el trabajo de campo de la investigacion y que
muestran las dindmicas cotidianas en relacion con las configuraciones de las practicas de ensefianza
en cada una de los casos investigados. El estudio de este material fue clave en la comprension de
las interacciones de cada uno de los CER bajo la metodologia de Escuela Nueva, porque permitio
la lectura de datos descriptivos que potenciaron la comprension de las Guias de Aprendizaje y las

relaciones que se tejieron con su presencia en la cotidianidad escolar.
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En este sentido, retomamos los planteamientos de Banks (2010), quien sugiere que la
imagen es entendida como representacion con la capacidad de permitir lecturas mualtiples de una
situacion, como narrativa que cuenta historias (Banks, 2010). Por ello, las imagenes fueron
relacionadas con las otras fuentes de generacién de los datos para la construccion de los analisis
desde el punto de vista de su ubicacién en un contexto y su comprension en dialogo entre un

curriculo prescrito y un curriculo puesto en accion.

Como investigadora, la produccién de imagenes, como método para la generacion de
informacion fue un reto que permitié comprender, desde la perspectiva actual, que la accion de la
imagen es social y que esta no se refiere inicamente a la representacion de algo “real” o sagrado -
el idolo-, 0 a la expresion de una genialidad artistica -el arte” (Amador, 2016, p. 1319). La imagen,
en el caso de nuestro estudio, se constituyo en una posibilidad de comprensién de la puesta en
escena del componente curricular del Modelo Escuela Nueva y un analisis de lo representado en
las imagenes en las Guias de Aprendizaje. Precisamente, el trabajo analitico y de presentacion de
los hallazgos identificados en las imagenes muestra y produce relaciones sociales desde el
momento de su “captacion” hasta el momento de su puesta en escena (Orobitg, 2008). En suma,
las fotografias incluidas en el estudio posibilitaron captar momentos de la cotidianidad escolar de
cada una de las escuelas rurales, conocer sus dinamicas y las configuraciones de las relaciones en
el aula de clase por la presencia o no de las Guias de Aprendizaje y visibilizar y comprender los

contenidos culturales seleccionados para la escuela primaria rural.

Por ello, las fotografias e imagenes, tal como lo menciona Eisner (1998), tienen un potencial
importante para aportar en la comprension de las situaciones elegidas; tanto asi que, las fotografias
producidas muestran la heterogeneidad vy, a la vez, la homogeneidad de las cotidianidades de los
centros educativos rurales, permitiendonos captar acciones del acontecer desde la presencia de las
Guias en las escuelas asi como de las relaciones entre los alumnos, entre los maestros y los alumnos

y entre los alumnos y los materiales escolares, especificamente las Guias.

Ahora bien, para el caso de los analisis realizados de las imagenes presentes en las Guias
de Aprendizaje, partimos de comprenderlas como representacion de una realidad, como un lenguaje

con caracteristicas propias y codigos especificos que nos permitieron conocer los referentes
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culturales que desde ellas se disponen para las escuelas rurales desde el componente curricular de
Escuela Nueva. Es asi que analizamos las imagenes en las Guias reconociendo, desde Casablancas
(2000), la tipologia de imagenes (obras pictoricas, ilustraciones, fotografias, mapas, tablas,
gréficos, lineas de tiempo o diagramas), y desde ellas definimos nuestro foco de andlisis en las

ilustraciones y fotografias que se encontraban en las Guias de Escuela Nueva.

En este sentido, también retomamos el tipo de funciones que cumplen las ilustraciones y
fotografias al interior de los textos escolares en relacién el tamafio y ubicacion en la pagina del
texto (Casablancas, 2000) para nuestro analisis. Dichas funciones son: la estética, desde la que las
imagenes tienen como finalidad principal motivar la lectura del texto que acompafia o la presencia
de la imagen es so6lo para que sea apreciada, ella no aporta directamente al texto; la Funcién
explicativa, referida a las imagenes que explican, aclaran tematicas; Funcion Informativa, en la
que, las imagenes en si mismas, presentan informacién y la Funcion comprobadora de
conocimientos, en la cual las imagenes son utilizadas para evaluar a partir de ella 0 como soporte

de evaluaciones (Casablancas, 2000).

Por ende, como como criterio metodoldgico decidimos analizar las ilustraciones sobre
figuras humanas y los contextos socioculturales presentes en las Guias de Aprendizaje de 2do a 5to
en las areas de ciencias naturales, lengua castellana, matemaéticas y ciencias sociales (16
materiales). Nos concentramos en observar las ilustraciones que representan a la figura humana
(sujetos) en relacion con la categoria étnica (indigenas, blancos- mestizos, negros- mulatos) y la
categoria de lo rural. En este sentido, la seleccion de las iméagenes y fotografias la realizamos segln
criterios fenotipicos. Siguiendo a Castillo y Caicedo (2012), “Lo fenotipico sirvié de elemento de
referencia, por lo que en los casos donde no fue claro, quedo a criterio nuestro” (p. 9) y de acuerdo
a las unidades presentes en las Guias que desde lo explicito abordaron temas sobre lo rural, el

territorio y los asuntos étnicos.

3.3.2 Entrevistas y conversaciones.

Las entrevistas y las conversaciones que tuvieron lugar en este trabajo, tal como lo enuncia
Yin (2003), fueron uno de los recursos méas importantes de generacion de informacion en este

estudio de casos. Permitieron la comprension de las realidades y el conocimiento de los multiples
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sentidos que se tienen sobre la experiencia. En esta investigacion, las entrevistas permitieron
identificar desde la palabra de los dos maestros de los casos estudiados, sus experiencias, sus
concepciones y sus miradas frente al modelo Escuela Nueva y al uso de las Guias de Aprendizaje

en el componente curricular.

Al recurrir a la entrevista para producir datos desde las palabras de los maestros se concret6
la perspectiva de la investigacion cualitativa, en la que se considera que mas alla de estandarizar
procedimientos, se trata de la generacion de conocimiento desde las comprensiones, las
observaciones, las elaboraciones y las vivencias de los participantes. Por ello, las entrevistas que
realizamos fueron conversaciones donde la escucha atenta y la tranquilidad para compartir visiones
(Eisner, 1998), permitiendo un intercambio de saberes con los maestros, partiendo de temas
particulares y de preguntas generales sobre la manera en que tiene lugar la cotidianidad escolar y
la forma en que se implementa el componente curricular en las aulas multigrado en las que trabajan

bajo el modelo Escuela Nueva.

Asi mismo, la entrevista como método de produccién de datos fue comprendida y llevada
a cabo como un proceso colaborativo, en el cual, el conocimiento se construy6é de manera mutua y
contextualizada con los maestros de las escuelas rurales. Es asi que realizamos entrevistas en
profundidad que, en palabras de Simons (2011), tienen como objetivo documentar la opinion del
entrevistado sobre el tema, es flexible para tener en cuenta temas emergentes y, a su vez, posibilita
develar los sentimientos de los entrevistados. Con estas comprensiones, las entrevistas realizadas
permitieron conocer las opiniones de los maestros sobre las Guias de Aprendizaje en el modelo
Escuela Nueva, escuchar sus historias, sus relatos y sus reflexiones desde la experiencia de cada
uno en contextos distintos. En definitiva, este método de generacion de la informacion fue clave
para conocer las reflexiones a propdsito de la educacion primaria rural, las consideraciones que
cada uno ha tejido frente a las problematicas educativas en y para los contextos rurales, desdelos

propios territorios y no solo desde la mirada de una investigadora/ “experta”.

Asi mismo, durante la presencia en cada una de las escuelas rurales surgieron
conversaciones en la cotidianidad de las clases o de estancia en el espacio escolar que también

fueron tenidas en cuenta como parte de los analisis. Las conversaciones se generaron al inicio de
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la jornada escolar, mientras los alumnos llegaban a cada escuela, durante el momento del
restaurante escolar, en los descansos y al finalizar la jornada escolar, las cuales tocaron asuntos de
la cotidianidad escolar como: el tiempo de desplazamiento que debian hacer los alumnos para
llegar a la escuela, algunas alusiones a las familias de los nifios en relacion con sus actividades
economicas, la alimentacion escolar y las dificultades que tenian de no contar con ella todo el
tiempo institucional, alusiones a las decisiones que los maestros tomaban, por ejemplo, en
reorganizar el horario de clase considerando el tiempo de la alimentaciéon y del descanso vy ,
también, se dialogd sobre las reflexiones que los maestros nos compartian frente a su labor y las

condiciones de su trabajo.

No obstante, los encuentros destinados directamente para el desarrollo de las entrevistas se
orientaron por los temas centrales de la investigacion. Iniciaron por conocer la experiencia de cada
uno de los maestros en el modelo y las escuelas rurales. Dialogamos sobre el lugar que cada maestro
le asignaba a las Guias de Aprendizaje, las dindmicas de trabajo con ellas y las consideraciones
que tenian sobre la planeacion de la ensefianza bajo Escuela Nueva. De igual forma, fue clave
indagar con los maestros sobre elementos del contexto de cada una de las escuelas y las relaciones
que ellos construyen con la comunidad. Asi mismo, partimos de elementos observados de la
cotidianidad de la escuela (el curriculo puesto en accion) sobre lo que dialogamos en varias

ocasiones con cada uno de los maestros.

En total, fueron 6 entrevistas realizadas, tres a cada uno de los maestros de los CER, con
una duracién aproximadamente de cada entrevista fue de 40 minutos. Estos audios fueron
transcritos y convertidos en documentos para ser analizados en la fase de organizacion y analisis

de la informacion.

3.3.3 Observacion

Con el propdsito de conocer las interacciones en la escuela rural, la observacion tuvo un
lugar importante en la recoleccion de la informacion. Comprendimos esta forma de relacion con el
trabajo de campo mas alla del simplemente ver, para asumirla como una perspectiva de trabajo

investigativo que permitid conocer las interacciones de todos los que participan en la investigacion,
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explorar los contextos y las formas de trabajo escolar de las dos escuelas rurales, asi como describir
las actividades que se desarrollan, los significados que circulan y comprender procesos particulares

de la dinamica escolar de los CER.

Para llevar a cabo esta forma de generacion de la informacion privilegiamos la observacion
participante. De todas las formas en que las observaciones pueden ser llevada a cabo en un trabajo
de investigacion, el modo participante, comprendido como la experiencia directa en el trabajo de
campo, posibilito centrar las miradas en cada uno de los contextos e identificar su cotidianidad para
describir lo que los maestros y los alumnos hacen en la escuela rural en relacion al componente
curricular del modelo Escuela Nueva. Asimismo, las observaciones realizadas posibilitaron
conocer las acciones, los acuerdos, las practicas que regulan y forman parte de las interacciones en
las escuelas rurales en las que se desarrollo el trabajo. Fue un método que potencié lo que se
dialogaba con los participantes, pues contribuy6 a la construccién de distintas miradas de lo que

acontece con el componente curricular en cada una de las escuelas primarias rurales.

En dicho proceso de trabajo, la realizacion del diario de campo, entendido como la
superficie mediante la cual registramos lo observado en la cotidianidad de la escuela rural
multigrado en relacién con el componente curricular del modelo Escuela Nueva, favorecié la
documentacién de situaciones escolares desde los propios lentes construidos en la investigacion,
generando la construccidn, la re-construccién y la formulacion de preguntas que pendulaban desde
lo preconfigurado y transformando lo elaborado. Con esto, los analisis preliminares de los datos
desde lo observado se fueron fortaleciendo, resignificandose desde el dialogo realizado con los
maestros y en compariia de los referentes teodricos elegidos en la construccion de los apartados de

analisis.

Por ello, el proceso de analisis no se baso en evaluar lo que acontecié en los centros
educativos rurales en funcion de lo estipulado desde lo normativo del modelo Escuela Nueva, sino
gue, mas bien, trabajé en conocer las maneras en que el componente curricular y en él las Guias de
Aprendizaje configuran las dindmicas y adquieren multiples sentidos de la experiencia escolar en

las escuelas rurales primarias estudiadas.
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3.4 Analisis de la informacion

En esta linea de trabajo metodoldgico, el andlisis, entendido como un proceso constante
durante toda la investigacion, nos implicé estar atentos en considerar que el proceso de
investigacion implica una permanente reflexion sobre los lentes con los que nos acercamos a las
complejas y distintas maneras de ser escuela rural primaria rural, para no restringir las
comprensiones sino, por el contrario, situarlas en el ejercicio de analisis desde las apuestas de la
investigacion. EIl analisis de datos entendido como un proceso que implica la organizacion
sistematica de las distintas fuentes de generacion de la informacién que, para este caso, fueron:
entrevistas, las notas de campo producto de las observaciones, los andlisis de las Guias de
Aprendizaje, las imégenes y la lectura de los documentos, lo realizamos durante todo el desarrollo
de la investigacion, tejiendo relaciones, re-elaborando nociones, re-configurando las miradas. Esta
consideracién implicé que el trabajo de campo en ocasiones transformara la construccion inicial
de las rutas para la recoleccion de la informacién y, a su vez, habilitd la construccion de lentes para
los andlisis y las elaboraciones desde los contextos y la voz de los actores. En otras palabras, los
analisis consideraron que lo que acontece en las aulas multigrado de nuestras escuelas rurales es
visible en las voces, en los gestos, en los rituales que se proponen y se llevan a cabo por los maestros

y alumnos.

En suma, la apuesta de analisis fue asumida como una actividad reflexiva, imaginativa,
creativa que inici6 desde la recoleccion de la informacidn y que construy6 sentidos y significados,
poniendo a dialogar la informacion de cada uno de los métodos llevados a cabo para la
recoleccion/produccion de la informacion (Coffey y Atkinson 2003). Esto implicé un trabajo del
pensamiento con los datos para organizarlos y transformarlos en unidades de anélisis y asi

codificarlos, sintetizarlos y construir relaciones.

Es asi que para esta investigacion optamos por asumir como proceso la codificacion,
categorizacién y produccion de sentidos que llevaron a la teorizacion (Coffey & Atkinson 2003).
Estos momentos de andlisis relacionados entre si funcionaron como una espiral, permitiendo
retornar los momentos que se requiera sin un orden sucesivo, con el propésito de re-pensar sobre
la informacion generada, su comprension y las conexiones que se establecen con los objetivos

propuestas en la investigacion. Para dar inicio al proceso de analisis, la codificacion fue importante
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gracias a que ésta nos permitié generar conceptos con el uso de codigos que fueron asignados a los
datos generados, en el caso de las observaciones y de las transcripciones de las
conversaciones/entrevistas con los maestros. Este momento, mas que un ejercicio mecanico de
poner codigos a los datos, consistid en “conceptualizarlos, plantear preguntas, proporcionar
respuestas provisionales sobre las relaciones entre ellos y dentro de ellos, y descubrirlos™ (Coffey
y Atkinson, 2003, p.37), y no sélo se utilizé para ordenar o clasificar la informacion, sino para
construir y reconstruir los significados, las comprensiones de la complejidad de cada uno de los

contextos.

Es asi que, unida a la codificacion, la categorizacion fue la posibilidad de reorganizar,
ordenar, re-componer la informacion producida en el trabajo de campo. Por esta razon, las
categorias se construyeron desde conceptos y/o preguntas analiticas que agruparon ejes tematicos
de analisis. Estas preguntas las construimos a partir de las preguntas de la investigacion, las cuales
giraron alrededor de ¢qué contenidos se disponen, se definen, se ponen a circular desde el
componente curricular del modelo Escuela Nueva para los contextos rurales?, ¢qué experiencias
se proponen deben llevarse a cabo en la escuela rural por parte de los alumnos y maestros? desde
la estructura y organizacion de las Guias ¢cuales son las concepciones de maestro y alumnos?
¢cOmo se representan los contextos rurales y la poblacién colombiana en las Guias? ¢cudl es la
presencia 0 no de las Guias de Aprendizaje en la cotidianidad de las dos escuelas rurales? ¢cuéles
son las configuraciones de la cotidianidad escolar desde el componente curricular de Escuela
Nueva? ;cudles son las posibles relaciones entre los alumnos, relacion entre alumnos y el maestro

desde la presencia de las Guias de Aprendizaje?

Por su parte, la categorizacion fue comprendida como la via para la re-escritura de los datos
desde el trabajo con conceptos y sus relaciones que permitieron acercamientos a las preguntas de

investigacion.

En sintesis, el proceso de analisis lo realizamos desde los tres momentos para la
transformacion de los datos que propone Wolcott (1994): la descripcion, la interpretacion y el
analisis. Estas fases no se concibieron de manera secuencial, ni esquematica, por el contrario,

fueron interrelacionadas, lo que permitié organizar los datos desde la generacion de cédigos,
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categorias y preguntas analiticas en relacién a la codificacién, categorizacién y tematizacion. Se
tratd de descomponer el componente curricular y la cotidianidad escolar desde los datos,
transformarlos en segmentos, temas, categorias y distintas perspectivas que permitieron

comprender los casos estudiados de manera relacional.

Por su parte, con respecto a la validez de la presente tesis, retomamos la triangulacion desde
los aportes de Patton (2002). Este autor entiende este momento del trabajo investigativo como un
proceso que implicod poner a dialogar las distintas fuentes de informaciéon que empleamos en la
generacion de la informacion con otros autores y presupuestos, lo que posibilitd distintas lecturas
para la comprension del problema estudiado.

3.5 Consideraciones éticas

Con el propdsito de generar una investigacion que se ocupe y se preocupe por la produccion
de conocimiento desde la cotidianidad de las escuelas primarias, que en Gltima instancia se refiere
a conocer el mundo escolar desde lo que se observa y se escucha en la vida de la escuela, las
consideraciones éticas de la investigacion retoman los planteamientos de Clifford (2012), los cuales
nos permitieron sustentar que los métodos de generacion de la informacion retomados (entrevistas
- conversaciones, observaciones) “posicionan la interaccion, el didlogo y la observacion como
“estrategia emancipadora” (p.318), consideracion concreta en nuestra investigacion. Con esto en
mente, estimamos conveniente para esta investigacion que los analisis se construyeron desde y con

los maestros, a partir de los saberes y con lo observado en los momentos compartidos en los CER.

Por lo anterior, en la ruta metodoldgica construida no asumimos a los maestros y a los
contextos como elementos estaticos que responden directa y neutralmente a la necesidad del
investigador. Al contrario, nuestros analisis consideraron y en relacién con los elementos de un
estudio cualitativo, que no podemos hablar de una sola realidad, sino de construccion a propdsito
de mdltiples realidades y ademas de que esta es comprendida por los sujetos que viven y por ello
la leen y la interpretan; en otras palabras, cada uno de nosotros percibe las situaciones de manera

diferente y a partir de su experiencia el mundo.

Por esta razon, durante el estudio nos dimos a la tarea de preguntarnos por nuestro lugar
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como investigadores, el lugar de los maestros rurales y por ende el lugar de la escuela rural, para
acercarnos a comprensiones sobre lo que pasa en las escuelas rurales. Entonces, escuchamos con
atencion y valoracion las voces de los maestros, observamos con detenimiento en los detalles
cotidianos de la escuela y desestimamos las perspectivas tecndcratas de la escuela y por ende de la
educacion. Por ello, los maestros, con sus narraciones, nos permitieron conocer las multiples
formas de ser escuela rural bajo el Modelo Escuela Nueva desde las entrevistas-conversaciones,
las observaciones, las fotografias y las imagenes. Para ello, los maestros conocieron antes de iniciar
la investigacion el proposito de la misma y durante el proceso del trabajo de campo compartimos

con ello los andlisis preliminares de manera que contamos con sus aportes y aclaraciones.

Frente a las consideraciones éticas también fueron importantes los consentimientos y
asentimientos informados de maestros y alumnos de las escuelas rurales, con lo cual nos
dispusimos a cuidar la participacion de todas las personas que se integraron a la investigacion,
manifestando por escrito los limites, los alcances y los propoésitos, ademas de la posibilidad de

retirarse cuando bien lo consideraran conveniente.
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Capitulo 4. Las Guias de Aprendizaje: El Curriculo que se define para la escuela primaria

rural

Los libros de texto, en tanto que productos culturales, estan escritos y producidos por particulares que a su vez son
miembros de grupos sociales y de comunidades cientificas que, por una parte, efectian determinadas
interpretaciones de la realidad y, por otra, efectGan selecciones de entre todo el gran volumen de conocimientos que

la humanidad posee para ser transmitido a las nuevas generaciones (Torres, 2005).

El modelo Escuela Nueva ha sido reconocido a nivel Nacional e Internacional desde
distintos estudios e investigaciones (Benveniste y McEwan, 2000) y se encuentra en varios paises
del mundo, entre ellos: Vietnam, Zambia, Timor Oriental, México (Estado de Puebla), Peru,
Republica Dominicana, Brasil, Panama, Honduras, El Salvador, Nicaragua y Guyana (Colbert,
2015, p. 224). Entre los elementos que se rescatan de Escuela Nueva, las Guias de Aprendizaje han
sido reconocidas como uno de los logros principales, gracias a que potencian el éxito académico,
detallan qué y como ensefiar, consiguen la estandarizacion de los contenidos a nivel nacional y
todo ello con viabilidad econémica de disefio y distribucion en las escuelas primarias rurales del
pais (Schielfelbein, 1993). Es en este sentido que, desde este trabajo, las Guias de Aprendizaje en
Escuela Nueva no se comprenden como materiales auxiliares para el maestro, sino que son las que,
con su presencia y fundamento se constituyen en una presencia que configura las précticas de

ensefianza de las escuelas primarias rurales multigrado.

En el contexto colombiano se reconoce que el modelo Escuela Nueva propuesto para la
educacién primaria rural desde 1976 tiene sus inicios en el proyecto de Unesco denominado:
Escuela Unitaria en 1961, dirigido a la educacion bésica primaria en zonas de baja densidad de
poblacién. Esta experiencia se baso en una perspectiva de aprendizaje activo e individualizado,
caracterizada por el uso de fichas para el aprendizaje y la promocion flexible (Dottrens, 1949) que,
luego de la revision de los materiales educativos por parte de un equipo especializado, consideraron
que su elaboracién no debia hacerse por parte de los maestros sino por un equipo de expertos, lo
que llevé a su estandarizacion y resignificacion de los materiales que se constituyeron en las Guias
de Aprendizaje del modelo Escuela Nueva. Es asi que “se cre6 la Escuela Nueva a mediados de los

70 como programa oficial del Ministerio de Educacion para mejorar aspectos curriculares, de
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entrenamiento y administrativos en las Escuelas Unitarias (Psacharopoulos, Rojas y Vélez, 1996,
p. 93)

La apuesta en la construccion de Guias de Aprendizaje fue la de “reemplazar la produccion
local de fichas o guias por la produccion centralizada de las mismas. Esto se dio en parte por "no
reinventar la rueda” permanentemente, por la carga que esta actividad suponia para los maestros”
(Villar 1995, p. 371) y por la necesidad de contar con materiales para el trabajo en aulas rurales
multigrado en las zonas rurales del pais de forma homogénea; es decir, se propuso implementar el
mismo material escolar en la mayoria de escuelas rurales colombianas desde la perspectiva de un
curriculo nacional unificado para todo el territorio y, de esa manera, presentar en las Guias los

saberes necesarios y pertinentes para la educacion basica primaria rural en Colombia.

Ahora bien, la importancia de las Guias de Aprendizaje implica reconocer que dicho
modelo es propuesto desde cuatro componentes: administrativo, curricular, de capacitacion y
seguimiento a los maestros y comunitario, que se presentan y se argumentan desde su articulacion,
pues con ello se garantiza mas y mejor educacion primaria para los nifios de las zonas rurales,
segun el trabajo investigativo realizado por Torres (1992). Con sus componentes y en ellos cada
una de sus estrategias -las Guias de Aprendizaje, los rincones de aprendizaje o centro de recursos
de aprendizaje (CRA), la biblioteca escolar, el gobierno escolar y la capacitacion docente- son las
que en constante relacién hacen posible la puesta en marcha del modelo Escuela Nueva en escuelas

rurales multigrado y escuelas unidocentes.

Aun reconociendo las relaciones entre los distintos componentes del modelo Escuela Nueva
y dada su estructuracién y sus fundamentos, se considera al componente curricular y en él las Guias
de Aprendizaje como eje de la propuesta desde el que se garantiza el aprendizaje y desde el que se
articulan los demas componentes y estrategias de Escuela Nueva. Es asi que la Guia de
Aprendizaje, como materialidad escolar, se constituye en el mismo curriculo (desde la mirada
prescriptiva) y se convierte, en palabras de Parra (et. al, 1996), en el ““[...] centro de la vida escolar”
(p. 21); centralidad que esta explicitada desde los fundamentos y directrices del modelo: “las Guias

de Aprendizaje constituyen un recurso fundamental en el modelo Escuela Nueva” (FEN, 2016).

78



Desde las anteriores consideraciones, este capitulo presenta un andlisis de las Guias de
Aprendizaje del modelo Escuela Nueva, consideradas como un artefacto escolar que representan
lo que socialmente esta legitimado para ser transmitido en contextos rurales en Colombia y hace
presencia en la cotidianidad escolar. El andlisis de las Guias lo realizamos desde sus contenidos
academicos y contenidos culturales bajo las preguntas ¢qué saberes se presentan en las Guias de
Aprendizaje? ;como se explican unas concepciones de curriculo, ensefianza, maestro, alumno
desde la estructura de la Guia? ¢qué significados se transmiten en sus contenidos académicos
(disciplinas/areas escolares) y contenidos culturales? Particularmente, el analisis se centr6 en
comprender las Guias de Aprendizaje como dispositivos que transmiten ideologias, imagenes e
ideas que se presentan y se aceptan como verdaderas (Torres, 2005) y que, a su vez, configuran las
relaciones, las acciones y los discursos que habitan y circulan en la escuela primaria rural. Las
Guias de Aprendizaje, como material escolar, se convierten en la visibilidad, la concrecién del
curriculo; ellas presentan una seleccion de la cultura legitima que transmiten los contenidos que se
consideran necesarios y pertinentes para cada uno de los grados de la educacion primaria, asi como
los valores y los ideales para las nuevas generaciones presentes en las practicas de ensefianza y las

interacciones de la escuela rural multigrado.

En este trabajo las Guias seleccionadas fueron analizadas en dos direcciones. En una
primera linea abordamos la estructuracion y organizacion de los contenidos que, seleccionados y
organizados, estan presentes y representan lo que socialmente esta legitimado para ser transmitido
mediante la ensefianza directa del maestro hacia el estudiante de la escuela rural multigrado. En la
otra direccién trabajamos por estudiar los contenidos culturales, entendidos como los discursos
que, en tanto a su vez practicas, presentan y transmiten miradas y comprensiones frente a lo social,
lo cultural y lo territorial. Por ello, las Guias del modelo Escuela Nueva se analizan como un
producto cultural controlado y regulado (Beas, 1999) de las dinamicas escolares en escuelas rurales
primarias multigrado, que al definir los saberes, los contenidos, las précticas de ensefianza
necesarias para que estén presentes en las aulas, ejercen un papel de ordenar la labor del maestro,

las actuaciones de los alumnos y las maneras en que se escuela rural multigrado primaria.

El corpus de Guias analizadas en este estudio fueron publicadas por la Fundacion Escuela

Nueva Volvamos a la Gente en convenio con la gobernacién de Antioguia en el afio 2013 y 2015.
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Estudiamos las Guias desde el grado segundo hasta el grado quinto en las areas de Lenguaje,
Ciencias Sociales y Competencias Ciudadanas, Matemaéticas, Ciencias Naturales y Educacion
Ambiental. La publicacion de las Guias corresponde una un material por area y por grado,
constituyéndose asi un total de 16 Guias analizadas. Ademas, analizamos el Manual
Complementario de las Guias de Aprendizaje (2016) publicado también por la Fundacién Escuela
Nueva Volvamos a la Gente, en los que se presentan consideraciones sobre los principios y las
funciones de las Guias de Aprendizaje asi como “recomendaciones didacticas para su mejor

aprovechamiento” (FEN, 2016, p. 4).

4.1. La estructura de las Guias

Presentar la estructura de las Guias implica comprender lo que ha sido previsto, definido y
seleccionado para que configure las dinamicas de las escuelas rurales multigrado. Hablar de
estructura alude a pensar y considerar que desde unas miradas y conceptualizaciones se han
previsto unos funcionamientos del aula clases, una seleccion de contenidos a transmitir y unas
actuaciones, tanto de los maestros como de los estudiantes en el escenario de la escuela rural. Con
la revision de las Guias de Aprendizaje, identificamos que estos materiales estan disefiados para
los cinco grados de la educacion basica primaria en Colombia y para “algunas” de las areas como:
Matematicas, Lengua Castellana, Ciencias Naturales y Educacion Ambiental, Ciencias Sociales 'y
Competencias Ciudadanas, Tecnologia, Etica y Educacion para la Paz y la Convivencia, y
Emprendimiento y Educacion Economica y Financiera. No obstante, sefialamos la palabra
“algunas”, considerando que estas Guias no abarcan todas las areas obligatorias y fundamentales
de acuerdo al articulo 23 de La Ley 115 de 1994, muestra de ello es que no se cuenta con guias de
Educacion fisica y deportes, Educacion religiosa y de una segunda lengua.

ek Btk ©oF ee
Imagen 1. Compilacidn de Guias de Aprendizaje analizadas de Guias de Aprendizaje analizadas

80



En el caso del presente estudio, las Guias de Aprendizaje del modelo Escuela analizadas
fueron las publicadas en el marco del Contrato de Suministro No. 2012-BB-15-0003 entre la
Gobernacion de Antioquia - Secretaria de Educacion y la Fundacion Escuela Nueva Volvamos a
la Gente. Al interior de estos documentos se encuentra un mensaje firmado por el gobernador de
Antioquia de ese momento, Ilamado Educacion rural con Calidad y Pertinencia. En esta
comunicacion se presenta un compromiso en donde se anuncia que, desde el plan de Desarrollo
2012-2015, se apunta a la consolidacion del “servicio educativo con calidad para sectores rurales”
(FEN, 2013j, p.1); ademas, se enuncia la necesidad de transformar la educacion rural del
departamento de Antioquia, siendo prioridad para ello los maestros y maestras y se nombra a las
Guias de aprendizaje del modelo Escuela Nueva como “mediadoras para el desarrollo de las

competencias para la vida” y el afianzamiento de las habilidades en cada una de las areas.

Asimismo, las distintas Guias tienen un mensaje dirigido a los nifios y nifias. En este se
expresa la importancia que ocupan esos materiales en el trabajo en las distintas areas y en las
configuraciones de la ensefianza en un aula rural multigrado. En los mensajes es reiterativo
encontrar palabras alusivas a la relevancia de trabajar con las Guias, pues ellas “facilitan y orientan
los procesos de aprendizaje” (FEN, 2013a, p.4); igualmente, ¢l "estudiar y aprender con las Guias
de Escuela Nueva es una aventura maravillosa” (FEN, 2013b, p.5), 0 “a partir de una serie de
actividades pensadas y propuestas por un grupo de personas expertas” (FEN, 2013c¢, p.5) lo que
nos sefala el lugar privilegiado de las Guias como dispositivo autorizado para la transmision de
los saberes definidos para ser aprendidos en el marco de lo escolar. Ademas, sitla su trabajo, es
decir, su cumplimiento en la dindmica escolar, como via para el logro de los aprendizajes definidos
Yy, Su vez, se constituyen como la ruta a seguir en las configuraciones de la cotidianidad escolar, de
tal manera que “las actividades estdn disefiadas para desarrollarlas de manera cooperativa,
participativa y lidica: a veces desarrollaran las actividades individualmente, en parejas o en equipo,

o también con su familia... ” (FEN, 2013d, p. 4,) todo en aras del trabajo auténomo de los alumnos.

Es asi que las Guias, como materialidad primordial en Escuela Nueva, desde sus
fundamentos como desde sus practicas, implica la comprension de las relaciones entre los alumnos
con los saberes, los alumnos entre ellos, los alumnos con el maestro, el maestro con las Guias en

consecuencia del cumplimiento de los objetivos esperados en cada uno de los grados de la
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educacion primaria, asi como las relaciones de las Guias desde la propuesta de Escuela Nueva con
los otros elementos curriculares como, “... el correo de la amistad, el centro de recursos, ... la

biblioteca...” (FEN, 2013e, p. 4).

Hallamos que cada Guia de Aprendizaje -comprendida como un texto de trabajo por area
disciplinar- esta ordenada por unidades. Son entre 4 a 6 las unidades por cada Guia. Cada unidad
estd compuesta por guias de trabajo, en las que se presentan los desempefios y se explicitan los
estandares basicos de competencias, concibiendo a estas guias como lo “comin” que se presenta
para la educacion bésica primaria. En las siguientes imagenes, podemos apreciar la forma de
distribucion de cada texto (Guia de Aprendizaje) en unidades, y cada unidad dividida en guias de

trabajo.

Tabla de contenido

ILas descripciones y narraclones enriquecen mi pensamiento!
Guia 1:  jObservemos y pintemos el mundo con palabras!. . . o ||

Guia 2 jAprendamos a disfrutar, observar y describirl .

Guia3: Disfn yap de texios ivos como ..24
Guia 4:  Disfn y aprenck de textos ivos como las fdbulas! . . . 32
Guia 5:  Disfrutemos la lectura de textos narrativos como los mitos. . 39
Guia 6:  Disfrutemos de textos narativos como las leyendas! . . 46
Cémo avanzo en mi competencia comunicativa? ... ..52
Recursos
iLos textos literarios poéticos despiertan mi creatividad! aiuadtui e .
Guia 7:  Las palabras tienen ritmo y musicalidad Lo ¢ e dhsos s Gula | . PUHATKACHE 0¢ Geaceconts o AN e N
% - esciptivos. d
Guia 8:  iReconozco diversos fipos de textos descripfivos!.. oo teos descrpien 3 {Observemos L decrpcinonlyesaa, | [redecelon esea; ceacddedescrn iy o o
ot de I observ o
Guia 9:  {Vamos a aear nuestros textos y a expresar sentimient . 67 Produccion textual Sonzacende st ) ¥ pintemos residn artsticn la, patrs, compicaciones como. vcno Herdo
: Produzc tres e, n - el mundo con palabras! uitzado por s
Guia 10:  incontremos palabras fantdsticas en los poemast. . ... .74 o comes comuricathes Qv parnt Gramatca: .q.my aos R w
il descripciones. Lecturas sobre la descri Je un pozo y de una
median! abras i
Guia 11:  Me expreso te imGgenes, gestos y pal . 80 2:‘::‘"3:’“" ¥ la pertinencia ; .‘"“u'“ o g o Eiila 5. ‘mmm g W i ’
x. " " oxlos descrptios. Fotografss o dbujos de
Guia 12:  jlos juegos de palabras nos divierten y ensefian! . 88 ot s s o | Rces . dameos b i 5 Produccion escr a T o S
4C6mo avanzo en mi competencia comunicativa? ... 94 ponden a diversas_necesidades ;‘g‘;j; ooz e bens | a distrutar, observar Escucha: descripcion de lugares, i enios Libo de creaciones.
| mm::wtm::m Y e saen un y describirt Dorein st o it e b ol e
| Srocadin ramatica: el sustantivo, el adjetivo, el verbo y
Luces, cdmara... laccién y cancién! | Leo cueios e deniico en lics Guia 3 Lectura: La plaza de Lucho, Naracén.
& 3 | compremion o ntrprts:  27rs 503008 empos y Bisfitames Produccie i
i loneh, | uf €l cuento: caracteristicas y es- : i =
m@m@ 2“!“ :z Palabras en accién y movimiento con los lneres \ “1‘"% dr:lenm i w e Gt e ots 3 L ) uentr croceras s | produccion escrita: exprancis s Cuentos, peredico mural,
, uia aactuar X o ands Hounas eege e textos narrativos G
- Gitiis s Ye| s ot B ooy nicativa, e Expresion artistica: el arte de ser cuenteros.
: iAmeudo sobre elteatrol. .......ccouuunns .- Norracion oral y escrita de 3 o
Leo, interpre Loctura: e d i N
: Guia 16: iNuesiros frabaijos orales y escritos son importantes!. s Literatura :5?‘7‘ oo clma o5 g:ﬁm‘: :::v‘:;n Produccién oral: creacién de personificaciones.
Guia 17: § O s e o e Keiia s conctriics oo y Canacteisticas do 1a fabula | Producc ociin dera Fobulas,
Guia 18:  Reconozco funciones de las palabras en los textos descripivos! 0,y entre éstey ¢ Contexto. el ‘:;;’;“,’:}",:L’;,‘:‘,"‘” Fgus Inearias personiica | Gramdticas of sustanthoy e ctho.
£Como avanzo en mi competencia comunicativa? ... dentl i v q
2 Erica Rarats e e 5o Guia 5 Noracion ol y esta do | Produccién ora: elato e mitos.
Concaco y anikio ks demerion || ol iDisfrutemos mitos. Produccion escrita: re-creacion de mitos. e
044, elacnes ’,’;’,,‘“n,,,,,“.:, Elo la imporancia de las  fa lectura de textos  Canacersticas de los mitos | Escucha: narracones que son mitos. oK Lo o crénciones.
iLos medios y la ética al comunicar! encones epdtias 6 ms aacnes para o ey S arratives Boieion sristice o
interioq i elcses como los mitos! Gramaticas a estructura de 1 oracion (sjeto y predicado),
< " Mis Procesos. mﬂw icativos.
;. ¢Como medios . Lectura: La del 3
PUICHR gecomonos ypé med o i 08 hion o Guia & Naracitn ol y ekt d¢ | producion ok e d s
Guia 20: ¢Por qué es importante la comunicacién? ... 145 oo ) |Disfrutemos de textos 'gz:;wm e s s | PrOGUCGEn escrit; e s Loyenda: 10 de recwpera-
Guia 21:  ¢Cémo y dénde busco informacin? . . 152 E?:f%*.ﬁ‘.”.m‘&‘,"fﬁ.’,f«‘:""' nnul:yvz: ;:‘nlm las leyendas.
Guia 22: ;Cémo utilizo los textos informativos? .. . 160 | + Descibe prsonas en forma oy e,
Guia 23: —— 168 + Descrive lugares en forma oral y scri HRhy
- iPubliquemos nuest Z Criterios de desempefio > p
4Coémo avanzo en mi competencia comunicat .. 174  uractriza s mtos comotetog aratvr, i
< Coracte extos y os.

Biblografidl ...:..ovanmiininnisimmisa s 76

Imagen 2. Tabla de contenido de la Guia de Aprendizaje de 4°: Lenguaje
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d@?
Tabla de confenido

Los seres vivos habitan en diferentes medios y comparten

caracterfsticas
Guia 1:  Agrupemos los seres segun el medio donde viven............ n
Guia 2: jQué maravillosas son las plantast. ....... 19
Guia 3: Los animales también nos sorprenden. . . 25 i i
e Los seres vivos habitan = 5 2
Guia 4: Conozcamos las partes 3 5 Desempefio general: Clasifico los seres vivos de la naturaleza teniendo en cuenta
5 4 p deind pla_mu e [[Eﬂfhﬂﬂ en diferentes medios y que comparten caracteristicas del entomo donde viven.
Guia 5: Identifiquemos las partes de unanimal..................... 38 comparten caracteristicas
4Cémo avanzg en el desarrollo de mis competencias?. ........ 45 ”
T i Acciones concretas onceptos
de pensamiento n i abilidades Recursos
Iéos‘ se:n;es vivos se desarrollan y sufren cambios de competencias | e aducaan | Gentificas.
uia
. Ent de 43, tablerc
Guia 7: P aeriiywes | pemfs“l;fs;"emg e g, i m""" ocepape Bindope:
. ™ de los ru N vegetal y de los hongos. revistas, tijeras,
Obla 8 m;‘y oom':x fnenes esabizto e el medio donde viven wam 6, atuina.
Guia 9: - semeianzas y 6 entie
ellos y los clasific
Guia 10: @ Guia 2 Entomo de la escuela, textos.
= importar Clasifico las plar in e Plantas temestres, ¥
4C6émo avanzo en el desarrollo de mis competencias?.....79 <7 B toas voce w0 &y | mediodorde e, i?::[::a;?;:‘lgs:s s Hes i | g Ceands Natrs, o
L4 mi entomo y propongo estrategias !
el para cudaros.
Estudiemos la energla y el Avehs wrese
; glay el movimiento = e e icae  entfco los hugares donde _Gufa 3 bié Asimales sculticos e~ Yo g o
Guia 11:  ;Qué debemos hacer para mover los objetos? . 5 fenomencs i e, me SPESOnas.  Jiven los animales. Los nin;rsnoar :lse:‘adn;nen ::n'n:lesxrmwn‘ln Natsaies
Guia 12: ¢Cémo se desplazan los animales? . . .. - byt b Observo mi entorno. i
Guia 13: Los seres humanos nos movemos. . ... . ° formdo pregunas soxe bjecs "’ Las plantas y el Sol, Ia fotosin-
Guia 14: ;Cémo serfa nuestra vida sin el Sol? GG oy o | Mot o et panss Sy ) e et cons, mor
A ol? ... > o'k mlded °',.J | L eotom0, :wo posmlcs G una planta. Con%zcamos :as Partes  Fynciones de os brganos de s | e
Guia 15: Indaguemos ofras fuentes de luz y calor > objetos y écricas cesarolacos e una planta (G
N por el ser humano ) fonazeo
&{C6mo avanzo en el desarrollo de mis competencias? de ommmy s do comb | e
ole an Guia 5 Revisus, tjerss, liminas de
Describo las o . ar
Todo lo que existe es materia >lo et e e Ientifguemos as partes Gt teaopesemds | s ¢ i
Guia 16: (QUEeSIaMAIEN? ......vvvereeissaineinnanneannss %
Guia 17: ;Cémo podemos medir el volumen y la musa7 i % « Diferencia los seres vivos de los no vivos.
A ® Criterios de desempefio = Clasifica los seres vivos segin io donde viven.
. Guia 18: iSdlido, liquido, gaseoso!...................... e = Elabors comprormisos para cuidar 18 naturaleza y 105 cumple.
Guia 19: ;las sustancias cambian? ..........oeeeueeeeeennnnns ;
Guia 20: El agua cambia de estado .. ......ovvvieiiiiiiiiiiias

&{C6mo avanzo en el desarrollo de mis competencias?....156

Bibliografia'. ... cosvevomaimaganmiog s s ornume. L ol 160

Imagen 3. Tabla de contenido de la Guia de Aprendizaje 4°: Lenguaje

Ciencias Naturales y Educacién Ambiental 2

Ahora bien, la forma de presentacion de la informacion de cada una de las guias que
compone la unidad es la misma, independientemente del grado o el rea. Asi, encontramos siempre
un patron para comunicar al maestro y a los alumnos el tema a trabajar y tres tipos de actividades
a desarrollar. Con esto, siempre se advertird asuntos de la tematica a tratar en el titulo de la Guia 'y
la presentacion de los desempefios. Con estos desempefios encontramos lo que se espera logren los
alumnos al estudiar la guia. Posteriormente, las actividades formuladas se nombran como basicas,
practicas y de aplicacion, las cuales ocupan la mayor cantidad de espacio y de descripcion en cada
uno de estos materiales. ¢ Cudl es el propoésito de esta division? ¢Cuales son las caracteristicas de
cada una de estas actividades? Veamos. En las Actividades basicas se propone, en la mayoria
ocasiones, actividades, preguntas o ejercicios con imagenes o dibujos relacionados con el tema de
la guia. Se trata de un apartado que introduce al estudiante en el tema que se abordara en la guia.
La forma de proponer el trabajo oscila, principalmente, entre el trabajo individual, el trabajo en
parejas y trabajo en equipo. Por su parte, en las Actividades de practica se presentan ejercicios en

los que el grupo de estudiantes responden a actividades a partir de la comprension de las lecturas
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de unos fragmentos de textos que apuntan a contenidos académicos. Finalmente, en las Actividades

de aplicacion se da un salto del trabajo en el aula de la escuela rural para trabajar en la familia. Son

actividades que se plantean para enlazar el tema de la guia con las personas que conforman la

familia de cada estudiante. Asi que este apartado del material se centra en realizar algin ejercicio

con el apoyo de los familiares, las cuales implican la conversacion y la realizacion de un ejercicio

que se debera mostrar-exponer en el aula de clase.

\

+ Interactio en gropos dgmqppamupwggmmm acciones
+ Creo textos ordles y escritos en s que describo acciones o hechos.
que ocurren

I rabalo con ellpretésonollalprofasond)

policia payaso .
(2) Comentamos: modista
« 4QUé nos guslaria ser cuando grandes? ¢Por qué?

¢Como es el territorio colombiono?

.
@ * lomtico ks procpales coracierision o refeve.
% 12 Wogaia y ¢ den d (domba

| iVomos o descrbir el ugar donde viimos! Seguimos con alencn los indiaociones:

@ Salimos def sakdn de cioses y nos ubicamos en un Lgar donde podamos cbservar
#l paisaje que nos rodes.

. Observamos cimo es & paisaie: si los fienos son plonas, montafiosas o qué dose
de refleve predoming. identficomos si ol hoy rios, quebrodos, logos, logunas ©
onoyn

‘_A

(1) Observamos el dibujo. Luego, relacionamos las palabras con las acciones que allf
serepresentan.
\

@® Escribo las siguientes preguntas en mi cuademo. Hago estas preguntas a un ‘
familiar adulto y escribo sus respuestas:
. ¢Cudl es su oficio o profesion?
b. ¢Dénde frabaja?
. ¢Qué hace en su frabajo?
d. ¢Se considera un gran emprendedor o emprendedora? ¢Por qué?
(@) Con ayuda de mis familiares, recorto, de periédicos y revistas, dibujos o fotos ‘\\ \

que nos muestren diferentes frabaijos. Luego, llevo los recortes al saldn de clases.
Entre todos elaboramos un cartel sobre el trabajo.

¥ terminan esta guia despuds de valoran mis aprendieajes
L mdwogwmmw g J

@2

Boeo-vavemmo & vawesses
(o maboemRaess)
(@) Vamos a jugar con las palabras!

que redliza cada una de estas personas. Por ejemplo:
« Elmédico examina a sus pacientes.

médico periodista cocinero

agricultor carpintero conductor

jc
0 coago o, S es posble, en Intame, sabre cimo es &
dime de nueska regién Luegn, redizomos o sguente: J
@ Comparames ko nformoddn que chivimes con & - O *
uodro Gl ocikidod onterior. . Ruies, Suden VR
b entficomos los carodersicos princiooies ¢l dimg 1 & s Mok o
de nuestra regién.
| Didlogames sobre lo sigente pregunic: . \
« gCéma hon influido & reieve y ko variedod de dimes pare que Colombia sea una
potendc mundid en rearses hidicos?

La profesora © o profesce valors s actividades que desurolamos. \

| Pregunio o digunos de mis fomilores:
am:hmmmyumm m_; i

b zHon chsenvado carmbios en & dimo ¢ o lago de s
Widas? ¢En qué hon consisiidd esas combios? ¢De qué dependen escs épocas?
) Consuio ddnde esién los fuentes de oguo mds cercancs, de qué ribs o quebrodos
procaden y qué hoce I comunidod para conservar estas fusnles. Esao esta
nformociin en e cuodamo de Clendias Socides.
] wmﬂWmmemmamshmm
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2} Ecboro mi mogquelc e dentifica, con los popelios y difieres, los sigaentes Lgores:
« Los cordileras Ocodentcl, Centrl y Orienial
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Imagen 4. Tipos de actividades en las Guias de Aprendizaje del modelo Escuela Nueva
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Al revisar las particularidades de las llamadas actividades basicas y practicas reconocemos
que se incluye un apartado Ilamado Trabajo con el profesor o profesora. Las formulaciones estan
centradas en indicaciones hacia el profesor para leer y/o revisar los ejercicios realizados hasta ese
punto del material escolar por parte del estudiantes, con el proposito de aclarar dudas y constatar
el desarrollo de las actividades desarrolladas. Esto lo podemos ver en algunos enunciados como
“la profesora o el profesor valora los aprendizajes alcanzados con el desarrollo de esta guia y
registra el progreso” (FEN, 2013f, p. 58), “Pedimos al profesor o profesora que nos lea la siguiente
jeringoza y luego practicamos” (FEN, 2013g, p. 17), “Comentamos nuestro trabajo con el profesor
o la profesora”, (FEN, 2013h, p. 116) “la profesora o el profesor nos lee el siguiente texto:” (FEN,
2013i, p. 93).

De lo anterior, nos interrogamos por el lugar y por el actuar del maestro en el modelo
Escuela Nueva desde lo dispuesto en las Guias, el cual se encuentra designado desde una presencia
secundaria, pues sus acciones estan dispuestas desde actividades de revision y/o desde el
“acompafiar” o “evaluar” a los alumnos. Elemento que sitiia al maestro desde un lugar subordinado
para la ensefianza, en el que su autonomia para definir qué y como ensefiar queda diluida en la
estructura y organizacion de las Guias, lo que nos instala la inquietud por el lugar de la ensefianza
como un acto del pensamiento reflexivo y la posibilidad de un maestro constructor del curriculo

desde el mismo componente curricular en el modelo Escuela Nueva.

Con este recorrido, tenemos que cada una de las 4 o 6 unidades que componen la Guia estan
formuladas de manera ciclica en relacion al titulo, presentacion de los desempefios a alcanzar y los
tres tipos de actividades vistos. No obstante, la unidad realiza un cierre en relacion al componente
evaluativo. Este trabajo de valoracion de lo aprendido se propone para ser desarrollado de manera
individual y bajo el esquema de seleccion multiple para ser resuelta en los cuadernos por los
alumnos. Identificamos asi que en el material escolar implementado en la actualidad en el modelo
Escuela Nueva se contintia promoviendo el control del progreso del nifio en relacién con los
objetivos que se deben alcanzar, asunto presente desde el inicio de la propuesta Escuela Nueva,
donde los materiales responden a “un disefio instruccional basado en la formulacion de objetivos

de aprendizaje especificos, y evaluados segiin conductas observables y medibles en el alumno”
(Gomez, 1995, p.292).
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Empero, aunque el apartado de evaluacion persigue un mismo objetivo, tienen distintas
denominaciones, ya sea por los enunciados o por las preguntas que la introducen. En el caso de
las Guias de Aprendizaje de Ciencias Naturales y educacion ambiental, este apartado de cierre se
titula ¢ Cébmo avanzo en el desarrollo de mis competencias? Por su parte, en las guias de lenguaje
se llama ¢Cdomo avanzo en mi competencia comunicativa? En las Guias de Ciencias Sociales y
competencias ciudadanas Valoro mis aprendizajes. Y para el caso de las unidades de Matematicas
¢ Cuénto he aprendido? En efecto, aunque la nominacion tenga sus matices, en este apartado de la
evaluacion se indica que el profesor valore lo realizado y, de acuerdo a ello, oriente sobre las

actividades que deben ser reforzadas por los estudiantes.

Es asi que, la Guia al presentar e indicar los objetivos que deben ser alcanzados por los
alumnos se constituyen en un texto/curriculo que muestra los contenidos necesarios a ser
aprendidos por grado. Lo gue nos muestra que la Guia es el contenido decidido y pertinente para
la escuela rural multigrado que se concreta a su vez en el apartado de evaluacién, con unas
caracteristicas de pregunta—respuesta para que el estudiante realice y cumpla con los
requerimientos de cada grado, se verifica que aquello trabajado haya sido interiorizado. Ello podria
leerse desde una perspectiva reproductora de la propuesta de las Guias del modelo Escuela Nueva,
porque se trata de igualar los contenidos de este material a los saberes que deben alcanzar los
alumnos, restringiendo el caracter dialdgico y critico de la ensefianza y situando el proceso de
transmision de saberes desde la légica de la evaluacién. Una perspectiva de la evaluacion en
funcién de la adquisicion de contenidos que se concretan en un esquema evaluativo dado por la
seleccion que deben hacer los alumnos de respuestas a preguntas cerradas ha sido debatida desde
las perspectivas criticas del curriculo (Stenhouse 1991; Jackson 1999; Gimeno 2010; Pinar 2014),
al problematizar la mirada a la evaluacion como una comprobacion de los disefiado, dispuesto y

presentado en la concepcion de un curriculo centrado en lo instruccional.

En esta direccion, nos encontramos con una “estandarizacion de la ensenanza” dispuesta
desde las Guias, una organizacion de la ensefianza que se propone desde las instrucciones dadas a
los alumnos y del lugar que le asignan al maestro. La organizacion de la ensefianza se configura

por la presencia de las Guias, por las actividades propuestas y las maneras en que ellas disponen
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las dindmicas de la escuela. Al respecto, planteamos que las Guias establecen una relacion con los
alumnos al contener desde los mensajes la serie de instrucciones a cumplir y que son consideradas
como la ruta para avanzar en el aprendizaje, avanzar en el desarrollo de las Guias. En este sentido,
reiteramos el papel que cumple la Guia como organizador, debido a que, por un lado, presenta de
manera secuencial lo que debe ser “aprendido” por los alumnos, y por otro, privilegia la
“actividad”, que debe cumplir el alumno para ello. Lo que quiere decir que las Guias presentan
unas tipologias de actividades que son constantes, tales como: observar imagenes/ilustraciones,
dibujar, responder preguntas, completar oraciones en el cuaderno, leer, compartir con el compafiero
las respuestas a preguntas, escribir en el cuaderno, salir a observar. Tareas que aluden directamente
a la estructura de la Guia desde: actividades basicas, préacticas y de aplicacion, y que configuran
las relaciones de los alumnos entre ellos y con el maestro y hace énfasis en la forma en que se
compartimenta los contenidos desde la “coleccion de temas” presentes en cada Guia y que debe

ser recorridas por los alumnos y “acompanadas por el maestro”.

Por tanto, cabe preguntarnos por la comprension que del curriculo tiene el modelo Escuela
Nueva y que se hace visible en la estructuracion de las Guias. Este material basado en un disefio
de instrucciones, presenta una organizacion interna que nombramos como estructura invariable y
que posee una homogeneidad en su exposicion. Las Guias son materiales que, ademas de presentar
el curriculo definido para cada una de las areas, indican las maneras de actuar de los alumnos y de
los maestros, pre-configuran la ensefianza desde unas légicas heredadas de la escuela urbana donde
la organizacion por grupos de alumnos corresponde a grados, en las que las actividades y los
materiales escolares se consideran en funcion de la asignatura y el grado. Desde esta perspectiva,
planteamos que en las Guias y, en general, en el componente curricular prevalece una mirada
prescriptiva del curriculo, un curriculo técnico (Tyler 1986; Taba, 1974) que considera necesario
definir los objetivos, las actividades y los recursos para asi alcanzar el éxito educativo. Dicha
posicién centra sus esfuerzos en concretar los procedimientos, los pasos a seguir para el actuar de
los alumnos y los maestros. Lo que hace que estos elementos del curriculo técnico los encontramos
en las Guias desde su estructura, la cual siempre inicia presentando los desempefios que debe ser
alcanzados y luego las actividades que al llevarlas a cabo de manera correcta se logra lo esperado.
Desde esta mirada se define qué debe aprenderse en la escuela rural considerando “los

Lineamientos Curriculares, los Estandares Basico de Competencias y los Derechos Béasico de
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Aprendizaje (D.B.A), (FEN, 2016, p.3) desde el desarrollo de contenidos y concibiendo que la

3

funcion de la Guia es presentar “una serie de actividades y procedimientos cuidadosamente

seleccionados” (FEN, 2016, p. 22).

Desde lo anterior, nos llama la atencién que las Guias de Escuela Nueva se definan solo y
exclusivamente por areas y por grados, lo cual desconoce la potencia del multigrado y lo dejan solo
concebido como el resultado de una operacion administrativa que, para brindar el servicio, encontrd
la solucidn de reducir el personal en concordancia con la cantidad de alumnos (Ezpeleta, 1997). Es
asi que el curriculo entendido desde contenidos culturales queda invisible y sometidos a las
consideraciones de la escuela urbana desde la presencia e importancia de las Guias como
dispositivo que reproduce la légica de un curriculo por areas/ contenidos y por grados, limitando
las potencias del multigrado y donde ““es posible que las précticas educativas “parceladas” de forma
continuada en grados puedan obviar el potencial social y de aprendizaje que el escenario con
diferentes grados ofrece” (Bustos, 2014, p.123).

En esa direccion, el componente curricular y en él las Guias de Escuela Nueva no
consideran el multigrado como una ruta que instala unas consideraciones curriculares como el
trabajo por proyectos de aula, la organizacion de la ensefianza por ejes problematizadores vy el
disefio curricular integrado o lo que se ha configurado como didactica multigrado (Santos 2011,
Abds, Boix y Bustos, 2014). EI material disefiado desde los inicios de Escuela Nueva obedece a
una légica graduada: contamos con Guias para cada area y grado definido desde el curriculo
nacional, curriculo construido desde areas escolares y desde la concepcion de una escuela

graduada.

4.1.1. Los tiempos en las Guias de Aprendizaje

Partiendo del anterior recorrido podemos formular que la estructura de la Guia de
Aprendizaje puede ser comprendida también desde la nocion de tiempo, especificamente, la
concepcién del tiempo escolar, objeto de miradas y definiciones que, desde distintos postulados,
enuncian su importancia en la organizacion y estructuracion de las dinamicas de las escuelas.

Tenemos asi trabajos que se han interesado en conocer las configuraciones de los tiempos en
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relacién con la regulacién de las acciones en el espacio escolar (Husti, 1992), otros que se
interrogan por las vivencias de los estudiantes frente al tiempo escolar (Oyarzabal, 2000) y anélisis
frente a la relevancia de la nocion de tiempo en la estructuracion del trabajo del profesor y sus
acciones (Hargreaves, 1992). Para el caso de este analisis, el tiempo escolar que es configurado
desde los materiales escolares, especificamente desde las Guias de Aprendizaje, lo comprendemos
como una construccion social que instala y devela unas précticas y discursos (Escolano, 1992), que
permiten visibilizar los vinculos que se configuran en las relaciones de los sujetos con los objetos
(Brailovsky, 2012).

Con estas consideraciones, desde la estructura de las Guias, desde la manera en que se
presentan las unidades y en ellas las actividades a desarrollar por parte de los alumnos, leemos
distintas comprensiones del tiempo escolar, lo que es también, el tiempo que transcurre entre la
relacion de los alumnos con el material escolar, el tiempo configurado por las actividades
propuestas por equipos, el tiempo definido para desarrollar cada unidad y que con ello se relaciona

0 no con el horario de la escuela.

Desde lo anterior, es necesario precisar que la configuracion de las escuelas rurales
primarias multigrado aluden a pluralidad de tiempos que son visibles desde la presencia y uso de
las Guias de Aprendizaje. Son éstos materiales los que propician unas relaciones con los alumnos
y los maestros y los maestros, entre los alumnos y entre los alumnos y maestro. Por ello,
formulamos que el conocimiento de las escuelas rurales multigrado, bajo el modelo Escuela Nueva,
pasa por las analisis de la presencia o no de las Guias, dispositivo que instala unos saberes y unas
practicas, expresa unos modos “necesarios y pertinentes” de actuacion y posiciona unos saberes en

la cotidianidad de la escuela.

Es asi que la misma estructura de las Guias nos presenta lo que nombramos como tiempo
homogeéneo. Un tiempo que alude directamente a la organizacion de actividades presentadas a los
alumnos, en el que todos los deben seguir las orientaciones que estan presentes en el material
curricular, instrucciones que se encuentran en las distintas Guias sin considerar particularidades
desde las disciplinas escolares. En este sentido, la Guia de Aprendizaje prevé y organiza unas
acciones de los alumnos (trabajo individual, trabajo parejas, trabajo en equipos, trabajo con el
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profesor o profesora) de manera secuencial, que al cumplirse permitird el alcance de los
aprendizajes. Con este hallazgo, estas instrucciones dadas pretenden organizar, definir, disefiar

unas dinamicas en la escuela primaria rural multigrado.

En este tiempo homogéneo se sugiere la presencia de ritmos ciclicos que obedecen a la
presencia de una serie de acciones dirigidas a los alumnos. El alumno debe pasar de una accién a
otra y al terminar la Guia e iniciar otra se encuentra con el mismo tipo de actividad. Por ello,
planteamos que la estructuracion de la Guia es ciclica, lo que quiere decir que al finalizar una Guia
e iniciar la otra se encuentran el mismo tipo de actividades. Si bien la construccion de las Guias
esta dada por areas o disciplinas escolares, al interior de las mismas se privilegia el ordenamiento
en funcion de las actividades a desarrollar por parte de los estudiantes, configurando unas maneras
de actuar ciclicas por parte de los estudiantes y del profesor en relacién a las actividades
anticipadas. El énfasis en dicho ordenamiento lo vemos en la organizacion general de la Guia:
siempre inicia con las llamadas Actividades Bésicas, luego con las Actividades de practica y se
finaliza con las Actividades de aplicacion (Ver: Imagen 4. Tipos de actividades en las Guias de

Aprendizaje del modelo Escuela Nueva).

No obstante, las Guias de Aprendizaje no solo aluden a tiempo homogéneo ciclico, sino que
en su estructura encontramos numeraciones y ordenamientos alfabéticos. La secuenciacion con la
que esta construida la Guia de Aprendizaje inicia desde la misma numeracion ascendente (1, 2, 3)
que aparece en la Tabla de Contenidos, donde se indican en el orden establecido las Unidades y las
Guias. Asi mismo, al interior de cada Unidad y en la misma organizacion propuesta para el
desarrollo de cada una de las actividades, se cuenta con un orden numérico y alfabético que indica,
ademas de la linealidad y secuenciacion, las regulaciones y mecanismos de funcionamiento de las

Guias frente a la ensefianza.

Ahora bien, las Guias de Aprendizaje en el marco del componente curricular del modelo
Escuela Nueva fueron propuestas para escuelas rurales primarias multigrado. No obstante, en la
estructura de la Guia desde las consideraciones de los tiempos homogéneos y ciclicos se leen
configuraciones de los tiempos propuestos en las dinamicas a la Guia de una escuela graduada.
Con esto, formulamos que los tiempos para el uso de este material aluden a las relaciones que, por

un lado, se tienen desde la “hora de clase”; determinacion que viene a designar la segmentacion de
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la ensefianza por areas y por grados. A su vez, la “hora de clase” como referencia para la
estructuracion de la Guia de Aprendizaje, alude la existencia de una planificacion del tiempo -
calendario escolar- que, presente en la Guia, conlleva al horario de la escuela y que, por ello, el
tiempo homogéneo se distribuye en unidades y estas, a su vez, en guias fraccionadas en temas. La
planificacion del tiempo se estructura en funcion de este parametro, quedando dividida la jornada
escolar en horas, por &reas y, asi mismo, cada hora esta ligada al desarrollo de una Guia. No
obstante, dicha organizacion no alude necesariamente a las apuestas de trabajo multigrado sino, a

un trabajo asignaturista propuesto desde la misma guia.

Al reconocer lo anterior, el trabajo de campo también nos presenta que hay dos elementos
claves se ponen en evidencia desde el componente curricular. Uno es la llamada dependencia del
uso de las Guias de Aprendizaje que, en palabras de la maestra Margarita, “organizan el trabajo
cotidiano”. Empero, desde la estructura y organizacion de las Guias no se explicita 1as relaciones
de las actividades propuestas con otros elementos del componente curricular del modelo Escuela
Nueva (biblioteca escolar, rincones de trabajo), mas bien, se trata de la materializacion del curriculo

en las Guias de Aprendizaje como centro de las practicas y reguladoras de las relaciones.

En consecuencia, la estructura de la Guia establece unas apuestas de interacciéon de los
alumnos con ella, interaccidon que supone unas consideraciones frente a la comprension de la Guia
como material central de la ensefianza en Escuela Nueva, caracterizado en relacién a lo que el
alumno debe realizar. Por ello, la Guia se constituye en un texto que debe ser completado por el
alumno y de esa manera se alcanzan todos los requerimientos de un curso o disciplina incluidos los
examenes (Escolano, 2001). Ello alude directamente a la relacion que los alumnos establecen con
la Guia de Aprendizaje desde su misma estructura, interacciones gque estan dadas en su mayoria
por el desarrollo de actividades de escritura y lectura. Es asi que, evidenciamos en la Guia misma
una organizacion que disponible una relacion de los alumnos desde la pregunta - respuesta y desde

una uniformidad de actividades por cumplir.

Al respecto, Gomez (2010) plantea que las Guias presentan una estructura rigida e
inflexible, que hace que las actuaciones de los maestros y de los alumnos estan definidas de acuerdo

a los objetivos propuestos. Dichas actuaciones son definidas de antemano en correspondencia a
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objetivos especificos de aprendizaje, los cuales no pueden ser modificados sino que, por el
contrario, es a partir de ellos que se efectua el proceso de evaluacion. Por ello, decimos que la
estructura de la Guia esta pensada, disefiada y argumentada desde las actividades que debe realizar

el alumno para conocer su “progreso” y asi avanzar en cada una de las unidades de la Guia.

Ahora bien, nos llama la atencion como las Guias al ser construidas desde su estructura y
organizacion por disciplinas escolares, caracteristica de nuestro sistema educativo colombiano, que
presenta el conocimiento fragmentado, desde lo que Bernstein (2001) Ilama el curriculum como
coleccion, en que las disciplinas por sus mismas caracteristicas presentan unos limites, unas
fronteras explicando desde miradas establecidas la realidad, se haga presente en la escuela rural
multigrado en sus materiales escolares. La estructuracién de las Guias, o0 mejor aun, la definicion
del curriculo prescrito desde la perspectiva disciplinar, no solo muestra lo problematico en asumir
la ensefianza desde parcelas del conocimiento, sino que también evidencia que dicha estructura
dispone y organiza el tiempo escolar desde un horario definido por disciplinas, configurando el
tiempo de lo cotidiano en el trabajo escolar y, como lo propone Torres (2017), “también organiza
la mente del alumno de un modo semejante, aprende, estudia y recuerda de una manera disciplinar”

(p. 130).

Por ello, desde Escuela Nueva, las Guias de Aprendizaje “se organizan secuencialmente y
desarrollan las materias fundamentales de los temas y programas de estudio” (Colbert, 1999, p.
107) y se establece asi una jerarquizacién y legitimacién de unos saberes sobre otros. Por ejemplo,
la existencia, para el caso de Escuela Nueva, de unas Guias disefiadas para unas areas y no para
otras, muestra las disputas del curriculo y las relaciones de saber-poder en el curriculo. Lo anterior,
nos muestra una comprension del curriculo como una coleccion de contenidos justificados por la
idea de un curriculo nacional, asignaturista -que se evidencia desde la presentacién de los
estandares curriculares (justificados desde el nivel Nacional)- una organizacion por unidades y una
construccion por temas (division por areas), en las que las interacciones de los alumnos se dan bajo
la dupla pregunta-respuesta y desde el seguimiento a una serie de indicaciones. Al respecto,
encontramos a Beane (2010), quien nos presenta algunos problemas que tiene el considerar un

curriculo asignaturista, sosteniendo que
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Lamentablemente, es casi seguro que el curriculum basado en asignaturas esté organizado en
torno a las disciplinas tradicionales de las escuelas, ya que los autores de los estandares
proceden en su mayoria de las filas de las asociaciones de areas disciplinares y de académicos
especialistas. No es extrafio que los estandares o criterios desarrollados hasta la fecha se
formulen de acuerdo con las categorias de las distintas asignaturas. se ha hablado de encontrar
vinculos multidisciplinares o interdisciplinares entre los estandares, pero so6lo los
historicamente ingenuos podrian creer en serio que eso se vaya a producir a gran escala
cuando el punto de partida fue el dominio de la asignatura dentro de las diversas areas
disciplinares. Ademas, buscar una base comun en la que estas areas se solapen no es lo mismo
que empezar con los problemas o los temas a los que se enfrentan las personas de una

sociedad democratica (p. 21).

4.1.2 El alumno desde la Guia de aprendizaje

En las Guias de Aprendizaje es constante las alusiones a las acciones que debe realizar el
alumno. Esta informacion nos muestra que el material es pensado en funcion de lo que el nifio o la
nifia debe realizar, ello debido a que las Guias no solo contienen saberes, sino también rastros de
las comprensiones sobre el alumno a quien se le construye y se le entrega el material. Cada una de
las Guias presentan una introduccion dirigida a los alumnos en relacion con lo que se espera ellos
alcancen en materia de mejorar las habilidades y el desarrollo de competencias, dicha introduccion
enfatiza en que al desarrollar las Guias aprenderan e interactuaran con sus compafieros, al respecto
proponen el siguiente enunciado: “jAsi que manos a la obral. A desarrollar las guias con todo su
entusiasmo” (FEN, 2013j, p. 4). De igual manera dice: “estas Guias de Aprendizaje nos permitiran
avanzar de manera divertida en el desarrollo de nuestras habilidades... las actividades propuestas
nos motivaran a expresar...” (FEN, 2013k, p.4) y “Estas guias fueron elaboradas para facilitar y

orientar los procesos de aprendizaje...” (FEN, 20133, p.6).

Es asi que tenemos unas Guias disefiadas para ser trabajadas por los nifios y las nifias, donde
su proposito es fundamentalmente mediar la relacion de los alumnos con un saber, es asi que desde
las funciones de las Guias se explicitan que estas “propician procesos de aprendizaje” (FEN, 2016,
p. 24) y que, a su vez, “fomentan el aprendizaje a través del didlogo y la interaccion”, (FEN, 2016,

p. 24). Ahora bien, nos preguntamos desde estas consideraciones por la concepcidon que esta
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presente de alumno desde lo dispuesto en la estructura de la Guia, 0 mejor adn, ¢;cual es la idea de

alumno que sustenta el mismo disefio y estructuracion de las Guias de Aprendizaje?

Desde los fundamentos del modelo Escuela Nueva, especificamente desde el componente
curricular y en él las Guias, el alumno, nombrado como estudiante, se considera como el centro del
proceso educativo, sujeto activo desde lo fisico y cognitivo y un sujeto capaz de trabajar en equipo
de manera cooperada (FEN, 2016). Asi mismo, es reiterado en las distintos articulos y escritos por
parte de la FEN las alusiones al estudiante con autonomia y que por ello se intencionan el tipo de
actividades que se presentan en las Guias de Aprendizaje.

Sumado a lo anterior, la estructura de las Guias implica un reconocimiento de los
“conocimientos previos de los alumnos” en relacion con las “actividades y procedimiento
seleccionados” 1o que nos indica la intencion de conectar los saberes de los alumnos con los
“conceptos y procedimientos” (FEN, 2013l) que presentan las Guias. Ahora bien, en el analisis
detallado de del material encontramos que las llamadas actividades basicas se espera que sea el
momento en el cual se indague sobre los saberes previos. Por ello, es reiterativo en ellas encontrar

preguntas abiertas a las que deben los alumnos responder ya sea de manera individual o en parejas.

Otro asunto caracteristico del material es que las labores del alumno se centran en leer,
contestar preguntas planteadas por el material, seguir instrucciones para la ejecucion de actividades
0 para completar esquemas, escribir o dibujar. Para ello, copiar, averiguar, clasificar informacion,
comentar y conversar son los verbos mas utilizados en las orientaciones dirigidas al alumno. Estas
actividades no demandan el uso de pensamiento divergente, transitivo, hipotético o l6gico. Es
suficiente con identificar, comparar y clasificar informacién explicita en el texto o recogida por él
y sus compafieros. Ni en los ejercicios de lectura ni en los de escritura se da lugar al desarrollo de
procesos: se lee y se infiere 0 comenta, se escribe y se muestra lo hecho. Lo anterior interfiere con
la posibilidad de que los estudiantes reconozcan y evallen su aprendizaje, pues el avance esta
marcado por el fin de la suma de actividades, y no de la significacion y resignificacion de las

mismas, aunque ello se indique en los fundamentos del modelo.
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Imagen 5. Actividades evaluativas en las Guias de Aprendizaje de Lenguaje y Sociales 4°

4.2 El maestro en las Guias de Aprendizaje

Desde los fundamentos y lo explicito del componente curricular de Escuela Nueva vy, por
tanto, desde los planteamientos como sustento de las Guias, encontramos referencias a la
importancia que tiene el profesor para Escuela Nueva. Son reiteradas las referencias que se hacen
a la necesidad de contar con un profesor que acompafie y que conozca los fundamentos del modelo,

en especial de aquello que atafie a lo curricular.

Identificamos que la actuacidn del maestro s6lo esta contemplada desde modificar algunas
de las actividades de aprendizaje, en relacion a los objetivos estipulados. La fundamentacion
conceptual de la Guia es “desconocida” por el docente, quien debe ejecutar fielmente las
instrucciones delimitadas por los "expertos" en su disefio. De esta manera, las Guias se convierte
en la base del trabajo del maestro, pues es con ella desde la que se propone que debe llevar a cabo
la ensefianza. Las Guias tienen una estructura estatica, por tanto, regulan la ensefianza, desde lo
presupuestado en ellas. La estructura se basa en determinadas conductas definidas de antemano y
que deben corresponder a objetivos especificos de aprendizaje, los cuales no pueden ser
modificados por el maestro.
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El maestro desde lo dispuesto en las Guias es situado en un lugar en el que debe seguir
indicaciones y realizar un acompafiamiento a lo sugerente por el material escolar en las actividades
estipulada a desarrollar por parte de los alumnos. Al respecto, en las Guias es permanente encontrar
las siguientes indicacion: “La profesora o el profesor valora las actividades que realicé”, “pedimos
al profesor o profesora que nos lea”, “el profesor o profesora valora mis aprendizajes y me autoriza
a registrar mi progreso” (FEN, 2013k, p. 107). Desde estas consideraciones, los materiales sitian
la labor del maestro desde una perspectiva instruccional. A él se le indica cbmo hacer presencia en
el aula, como relacionarse con los alumnos y con los materiales escolares. Esta mirada de la labor
del maestro encuentra relacion con la apuesta de un curriculo técnico que requiere definir
detalladamente las acciones de los maestros para garantizar asi el aprendizaje que para nuestro caso
se lee desde las constantes referencias sobre qué hacer y como actuar bajo el modelo Escuela

Nueva.

Asimismo, encontramos que para el desarrollo de las Guias se indican una serie de
instrucciones en los cuatro momentos que la FEN propone para el desarrollo de las Guias. El primer
momento que alude a la adquisicién de habilidades béasicas para el desarrollo de las actividades de
las Guias, explicita que el docente debe disponer el trabajo en el aula teniendo en cuenta que debe
“organizar las mesas y sillas de trabajo en el aula de clase... los estudiantes deben quedar unos
frente a otros”, debe proponer actividades previas (juegos) que promuevan el trabajo en equipo, el
seguimiento de instrucciones orales y escritas, y el planteamiento de respuestas concretas y
evaluables” (FEN, 2016, p. 27).

Estas sugerencias para el maestro son consideradas como instrucciones necesarias para el
funcionamiento del modelo Escuela Nueva y para la implementacion de las Guias,
recomendaciones que encontramos en las distintas versiones de los Manuales de Capacitacion
Docente (1978, 2006, 2015) y que nos manifiesta la necesidad de detallarle al maestro sus acciones
para llevar a cabo la metodologia adecuadamente. La atencion no se centra en dotar al maestro de
conceptos, contenidos o saberes que les permite llevar a cabo su ensefianza, sino que la apuesta
esta en mostrar como se debe hacer y desde alli se le considera como “un docente orientador del
proceso de aprendizaje” (FEN, 2015, p. 9), por lo cual los docentes son “capacitados por medio de

talleres locales secuenciales y replicables, y utilizan médulos o guias de aprendizaje para los
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docentes que siguen metodologias similares a aquellas que posteriormente utilizaran con sus
alumnos” (Colbert, 2006, p. 199).

En la misma capacitacion para el docente se presenta como un elemento importante
considerar la necesidad de adaptar las Guias, por ello el modelo Escuela Nueva propone a los
docentes considerar cuatro criterios para la adaptacion. El primero esta referido a las caracteristicas
individuales de los nifios; el segundo, a las caracteristicas y recursos regionales; el tercero implica
considerar las necesidades de la comunidad y, por ultimo, tener en cuenta las expectativas de los
padres de familia (FEN, 2015). Los anteriores criterios para la adaptacion de las Guias estan
acompafiados de “instrucciones” que el maestro debe seguir, las cuales implican el estudio de las
Guias para definir qué aspectos requiere variar, incluir, eliminar y proponer en relacion a las
actividades presentadas en las Guias. Con esto, la adaptacidén no estima asuntos conceptuales o
tematicos desde los cuales puede realizarse, por el contrario, la adaptacion se hace teniendo en
cuenta que los cambios “no hacen referencia al tema de la guia, el cual debe ser respetado. Puede
sufrir cambios en cuanto a los términos con que esta expresado, pero no en cuanto al proposito que
en €l se pide, ya que esto implicaria un cambio de la estructura” (FEN, 2015, p. 298) y se reitera
no intervenir o transformar el contenido presentado en la Guia porque este esta definido desde los

marcos normativos de la educacion en Colombia y disefiado por expertos en cada una de las areas.

Por consiguiente, nos cuestiona esa mirada dirigida al maestro desde la adaptacion de las
Guias en dos direcciones. La primera referida a la comprension de la nocion de
conocimiento/contenido que se presenta en dichos materiales, un conocimiento que no puede ser
cuestionado, por lo que es visto como estatico, inmavil frente a los desarrollos de la ciencia y la
investigacion. Aqui nos encontramos con una caracteristica de un curriculo concebido desde una
organizacion rigida de poca posibilidad de transformacion desde los debates y las consideraciones
conceptuales. Se presenta asi, para Colombia, una idea de curriculo organizado por areas oficiales
y obligatorias desde una estructura y organizacién de contenidos divididos, separados y estaticos
que el maestro no puede discutir, replantear y resignificar. En consecuencia, la perspectiva de
adaptacion de las Guias nos reitera la concepcion de un maestro que de acuerdo a unas indicaciones
puede 0 no actuar, un maestro que debe considerar lo definido desde el modelo, para asi llevar a

cabo su ensefianza. Se considera entonces al maestro como seguidor de “pasos” donde sus practicas
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estan definidas desde las decisiones tomadas por fuera de la escuela, considerando asi a la escuela
rural multigrado desde “practicas escolares gobernadas por recetas y por recursos como los libros

de texto, y sobre los que el profesorado apenas puede reflexionar” (Torres, 2005, p. 189).

Desde lo anterior, la formacion del maestro nombrada desde el modelo como
“capacitacion” nos deja leer que el énfasis estd dado para que los maestros entiendan la
metodologia de Escuela Nueva, pues el contenido a ensefiar ya esta determinado por el curriculo
nacional, igual para lo rural y lo urbano (Urrea y De S4, 2018). Asi mismo, esta mirada a la labor
del maestro no dialoga con perspectivas y propuesta de formacion de maestros que les consideran
como intelectuales de la educacion, investigadores de la ensefianza, trabajadores culturales
(Stenhouse 1991; Giroux, 1990, Elliot 2000), relacionadas con las perspectivas criticas del
curriculo desde los cuales son los maestros quienes construyen el curriculo al reflexionar sobre su

ensefanza.

Por ello, es importante que el modelo Escuela Nueva, desde sus planteamientos y sus
perspectivas de trabajo con los maestros, considere la labor del maestro desde la produccién de
investigacion en educacién y pedagogia, desde la construccion curricular y desde el trabajo con la
comunidad. Se trata de asumir la profesion docente como no como un técnico que cumple y lleva
a cabo “actividades”, sino como un profesional que se ocupa de la ensefianza desde el lugar de
pensamiento. De esta manera, es posible re-vindicar la profesién docente en nuestro pais y para
contextos rurales desde perspectivas criticas del maestro en las que su labor y su saber sea
visibilizado. Solo asi entonces, es posible construir, proponer y conceptualizar la educacion rural

tomando distancia de las miradas deficitarias al maestro y a la escuela rural.

4.3. El Curriculo como contenidos culturales: representaciones en las Guias de Aprendizaje

Los analisis de los contenidos culturales presentes en las Guias de Aprendizaje reflejan y
ponen a circular las comprensiones sobre la sociedad, los saberes y las préacticas, asi como las
expectativas frente a la cultura, al genero, al territorio y lo étnico. Es asi que asumimos en el estudio
de las Guias -entendidas como materialidad en la escuela rural multigrado- la exploracién de su

funcién ideoldgica, tal como lo sefiala Brailovsky (2012), la cual refleja la cultura y los valores
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autorizados para que estan presentes en lo expuesto en las Guias desde los lenguajes escritos y

visuales y que constituyen las construcciones de la sociedad.

Los analisis de los contenidos curriculares no solo atafien a asuntos de las disciplinas
escolares sino también a los contenidos culturales, tales como las ideologias, las concepciones de
sujeto, de sociedad, los valores que son presentados y dispuestos en las escuelas rurales multigrado
bajo el modelo Escuela Nueva. Nuestro analisis muestra el caracter no neutral de las Guias de
Aprendizaje, puesto que lo que se dispone para hacer parte de los materiales escolares,
especificamente en las Guias, es lo que se considera necesario y pertinente para ser aprendidos por

los alumnos en contextos rurales y se constituyen en el elemento fundamental del modelo.

Por ello, los contenidos escolares son los referentes tanto académicos como culturales que
se transmiten como validos y necesarios para las nuevas generaciones, que en nuestro caso se hacen
visibles en las Guias de Aprendizaje y que obedecen a sefialar y por ello a definir por “especialistas
pedagdgicos de la Fundacion Escuela Nueva”, el conjunto de saberes y experiencias que se
consideran importantes para que sean parte de los alumnos de la escuela rural primaria. Las Guias
se constituyen asi en el material que presenta los conocimientos, las actividades y las experiencias

que el estudiante de basica primaria debe adquirir (Colbert, 1999).

Con lo presentado hasta ahora, la reflexion por el curriculo en la escuela rural bajo el
modelo Escuela Nueva nos lleva a la pregunta por los contenidos incorporados y dispuestos en las
Guias, los cuales deben ser considerados como un “acto politico concebido de modo mucho mas
amplio en el que todos los grupos de interés, tal como debe ser dentro de una democracia, tienen
la palabra; pero es un error considerarlo un ejercicio objetivo y racional. ES un ejercicio

eminentemente politico [...] (Goodson, 2000, p. 43).

En esta via, en el andlisis de las Guias también nos interesamos por las imagenes /
ilustraciones que estan presentes en estos materiales y que han servido de apoyo para explicar los
textos, completarlos, acompafiarlos o decorarlos (Escolano, 1998; Alzate, GOmez, Romero, 2000).
La imagen es un recurso comun de apoyo que posee una funcion comunicativa (Gomez y Lopez,

2014) y desde la cual consideramos importante y necesario visibilizar las representaciones de lo
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étnico y cultural presentes en el componente curricular del modelo Escuela Nueva desde las Guias
de Aprendizaje. Salvo el trabajo de Urrea (2018), conocemos que han estado ausentes andlisis y
revisiones de las Guias a la luz de las condiciones actuales de nuestras escuelas rurales y de acuerdo
a las caracteristicas de lo rural que permitan visibilizar los contenidos culturales presentes en las
Guias y las representaciones que ellas presentan de nuestros territorios rurales y por ende de sus
habitantes.

Particularmente, nuestro interés por analizar los elementos étnicos y culturales presentes en
las Guias de Aprendizaje estuvo justificada desde las siguientes consideraciones: primero, la
Escuela Nueva fue y ha sido un modelo pensado para la escuela primaria situada en la ruralidad
colombiana y hoy se considera como uno de los modelos educativos flexibles con mayor presencia
en las escuelas primarias rurales. Al respecto, FEN propone que Escuela Nueva “fue disefiada para
ofrecer la primaria completa y mejorar la calidad de las escuelas rurales del pais, especialmente las
escuelas con aulas multigrado; labor que sigue vigente y con fuerza en el pais” (FEN, 2019). Por
otro lado, otra de las consideraciones que tuvimos para analizar los elementos étnicos y culturales
presentes fueron los fundamentos metodolégicos del modelo proponen la necesidad de reconocer
y adaptar los materiales a las condiciones y necesidades del contexto, contextos principalmente
rurales. En tercer lugar, los maestros de las dos escuelas rurales en las que realizamos el trabajo de
campo expresaron continuamente que su labor se encontraba en relacion con sus territorios y con

la necesidad de conocer las condiciones de sus contextos rurales para llevar a cabo de labor.

Asi mismo, la pregunta por lo étnico esta especificamente relacionada en nuestro pais con
los contextos rurales en los que se encuentran las escuelas y para los que fue propuesto el modelo
Escuela Nueva. En dichos territorios y desde la comprension de Colombia como una nacién
multicultural, es clave la pregunta por las representaciones que desde las Guias, entendidas como
artefacto escolar se le asigna a la poblacion colombiana y a los territorios. Es asi que la iconografia
de las Guias presenta unos “significados”, unos mensajes que transmiten y configuran unas
maneras de ver y habitar el mundo, unas perspectivas existentes y otras ausentes que hacen parte
del curriculo definido para las escuelas primarias rurales. Dicho curriculo, para Acaso y Nuere

(2005) se refiere al curriculum oculto visual, entendido como el “conjunto de contenidos que se
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transmiten de forma implicita en un contexto educativo a través del lenguaje visual” (Acaso Yy

Nuere, 2005 p. 209).

Por ello, nos intereso indagar por los contenidos culturales desde las imagenes y fotografias
que presentes en las Guias visibilizan perspectivas hegemonicas a propdsito de los contextos
rurales que transmiten mensajes, debido a que la iconografia tiene un lugar importante en la
escuela, se constituye en un aspecto trascendental, dado que los personajes y situaciones que estan
presentes “imaginariamente” en el espacio del aula, juegan como referencias de identificacion y
autoidentificacion (Castillo y Caicedo 2012) y, a su vez, develan “los estereotipos y distorsiones
de la realidad que promueven, de quiénes se habla y qué colectivos no existen” (Torres, 2005, p.
99).

En esta direccion, para nuestro andlisis retomamos los elementos propuestos por
Casablancas (2001) para la revision de las imagenes en los textos escolares, en relacion a la
tipologia de imagenes (obras pictoricas, ilustraciones, fotografias, mapas, tablas, graficos, lineas
de tiempo o diagramas), y con ellos decidimos centrar nuestra atencion en los recursos visuales que
estan siempre en las Guias de Escuela Nueva y que desde la portada nos sefiala su centralidad en
dichos materiales. Asimismo, de acuerdo a las funciones que cumplen dichas ilustraciones y
fotografias consideramos analizar en las Guias su Funcion estética, desde la que las imagenes
tienen como finalidad motivar la lectura del texto que acomparia o la presencia de la imagen es sélo
para que sea apreciada, por lo que no aporta directamente al texto. La Funcion explicativa, referida
a las imagenes que explican, aclaran tematicas; la Funcién Informativa, en la que las imagenes en
si mismas presentan informacion y la Funcion comprobadora de conocimientos, en la que las
imagenes son utilizadas para evaluar a partir de ella 0 como soporte de evaluaciones (Casablancas,
2001).

De esta manera, nos dimos a la tarea de reconocer en cada una de las Guias, las imagenes
y fotografias como parte importante del componente curricular de Escuela Nueva desde las que se
transmiten saberes y mensajes de lo cultural y social. En esta direccion, en el ejercicio que
realizamos tuvimos como criterio metodologico analizar las ilustraciones sobre figuras humanas y
los contextos socioculturales en las Guias (16 materiales). Por ello, nos concentramos en observar

las ilustraciones que representan a la figura humana (sujetos) en relacion con la categoria étnica
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(indigenas, blancos- mestizos, negros- mulatos) y la categoria de lo rural (territorio). La seleccion
de las imégenes y fotografias la realizamos segtin “criterios fenotipicos”, lo que “sirvio de elemento

de referencia, por lo que en los casos donde no fue claro, quedd a criterio nuestro” (Castillo y

Caicedo 2012, p. 9).

En consecuencia, el analisis lo presentamos en dos direcciones. En la primera describimos
desde la estadistica los resultados desde el numero de presencias de ilustraciones y fotografias
referidas a la poblacion étnica en las Guias. En la segunda direccién, presentamos las funciones
que cumplen esas ilustraciones y fotografias en contexto de dichos materiales escolares y como
ello permite comprender las miradas que se tejen en relacidn a lo étnico y cultural desde el curriculo

oficial que se concreta en las Guias.

Hallamos que las 16 Guias analizadas presentan una estructura grafica muy similar. Sus
formatos, imégenes e ilustraciones son semejantes y se comparten imagenes e ilustraciones entre
las Guias de la misma area y entre las Guias de distintas areas. Las Guias estan disefiadas, en
general, desde una proporcion entre imagen y texto. Sin embargo, en el caso de las Guias de
Lenguaje se evidencia mayor cantidad de textos (pequefias lecturas, canciones, coplas, fragmentos
de cuentos, poesia, trabalenguas, retahilas, ejercicios de escritura para ser realizados por los
alumnos). En este sentido, las imagenes no se relacionan directamente ni con las lecturas ni con las
actividades propuestas, ellas cumplen un papel secundario. Asi mismo, sefialamos que las Guias
cuentan con un disefio que podriamos nombrar como “atractivo”, con colores y un lenguaje que se
encuentra dirigido a los alumnos y con ilustraciones variadas. Por su parte, en el caso de las Guias
de Ciencias Naturales y Educacion ambiental y las de Ciencias Sociales se evidencia mayor
proporcion de imagenes que de textos. La manera en que se presentan las imagenes en dichas Guias
es acompafando a las actividades que se le proponen desarrollar a los alumnos o como apoyo a los
textos que presentan. Por otro lado, en las Guias de Matematicas se recurre menos a imagenes

(fotografias e ilustraciones) y mucho mas a mapas de ideas, indices, graficos, entre otros.

En sintesis, podemos decir que la manera en que se usan las imagenes en las Guias de
Aprendizaje de Escuela Nueva pendula entre servir de apoyo para el desarrollo de las actividades

-facilitar el aprendizaje- y a la vez como un elemento “decorativo”. Aqui es visible principalmente
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que las imagenes y fotografias cumplen con la Funcion estética, en la cual las imagenes motivan
la lectura de textos y su presencia es solo para ser apreciada y la Funcion explicativa, donde se
introducen para aclarar contenidos y ampliar temas. Casablancas (2001). Ahora bien, el elemento
“decorativo” se constituye en un asunto fundamental puesto que su presencia en las Guias configura
los discursos y las practicas que se transmiten en las escuelas rurales primarias, “estas pueden
generar pensamientos, sentimientos y actitudes que ayudan a construir discursos” (Gomez y Lopez,
2014, p.17). Por ello, a continuacion, presentamos los resultados de la revision realizada a cada una
de las Guias por cada area y grado, con el fin de mostrar un analisis por cada texto, y asi profundizar

y visibilizar la presencia de lo étnico y lo rural en los materiales.

4.4. Comprensiones sobre lo rural en las Guias de Aprendizaje: lo étnico.

La descripcion estadistica que realizamos en las Guias de Aprendizaje nos permite presentar
que su componente visual desde lo étnico y cultural estd dado bajo una representacion
principalmente de poblacion mestiza y blanca, seguida en porcentaje por los negros y mestizos y,
por ultimo, los indigenas. Si bien reconocemos que lo étnico es solo uno de los elementos para
comprender lo rural, lo consideramos crucial para ser analizado en nuestro pais, donde se reconoce
la diversidad cultural y en el que se han gestado distintos iniciativas desde finales de los afios
ochenta, tales como las trayectorias del Consejo Regional Indigena del Cauca; la Organizacién
Nacional Indigena de Colombia ONIC (1984) y el Movimiento Cimarrén (1982) a nivel nacional,
los procesos de las comunidades negras del norte del Cauca y sur del Valle, Tumaco y
Buenaventura, que luego daran existencia al movimiento Proceso de Comunidades Negras PCN en
los afios noventa (Castillo, 2014). Estas iniciativas importantes para los analisis de lo étnico en
Colombia a nivel educativo no se han retomado en los fundamentos y las elaboraciones del modelo
Escuela, por ejemplo, lo cual nos muestra que lo étnico se encuentra contemplado como un
“accesorio” o simplementemente algo nominal que necesariamente necesita ser reflexionado para

las propuestas educativas en contextos rurales.

Con dichos datos vemos que desde las imagenes dispuestas en las Guias con las que se
relacionan los alumnos cotidianamente se evidencia que la poblacién mestiza y blanca se representa

como la generalidad en la sociedad y la cultura en Colombia. Asi mismo, la priorizacién de las
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imagenes de mestizos y blancos nos permite plantear que desde esa mirada hegemdnica se
presentan los contenidos culturales para ser transmitidas en las Escuelas Rurales del pais, situando
asi una mirada que privilegia una sola perspectiva cultural y social de la poblacion colombiana que

desconoce e invisibiliza en y para la escuela rural la diversidad cultural del pais.

Ciencias Naturales y Educacién Ambiental 2

Etnia Sexo Frecuencia Total Porcentaje
Negros y Mulatos H 8 22 10,04 %
M 14
Blancos y Mestizos H 104 193 88,1 %
M 89
Indigenas H 0 4 1,8%
M 4
Total 219 100 %
Ciencias Naturales y Educacion Ambiental 3
Etnia Sexo Frecuencia Total Porcentaje
Negros y Mulatos H 10 25 11,1%
M 15
Blancos y Mestizos H 111 198 88 %
M 87
Indigenas H 0 2 0,8 %
M 2
Total 225 100 %
Ciencias Naturales y Educacién Ambiental 4
Etnia Sexo Frecuencia Total Porcentaje
Negros y Mulatos H 5 12 8,3 %
M 7
Blancos y Mestizos H 69 123 86 %
M 54
Indigenas H 2 8 55%
M 6
Total 143 100 %
Ciencias Naturales y Educacion Ambiental 5
Etnia Sexo Frecuencia Total Porcentaje
Negros y Mulatos H 4 7 55 %
M 3
Blancos y Mestizos H 67 119 93,7 %
M 52
Indigenas H 0 1 0,7 %
M 1
Total 127 100 %
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Etnia

Negros y Mulatos

Blancos y Mestizos

Indigenas

Total

Etnia
Negros y Mulatos

Blancos y Mestizos

Indigenas

Total

Etnia

Negros y Mulatos

Blancos y Mestizos

Indigenas

Total

Etnia

Negros y Mulatos

Blancos y Mestizos

Indigenas

Total

Etnia

Negros y Mulatos

Blancos y Mestizos

Indigenas

Total

Sexo

zZ T 2T T

Sexo

zZ I 2T T

Sexo

2 T 2T I

Lenguaje 2
Frecuencia
12
12
121
127

Lenguaje 3
Frecuencia
8
10
116
101

Lenguaje 4
Frecuencia
11
14
98
105
10
3

Lenguaje 5
Frecuencia
18
19
112
109

Ciencias Sociales y Competencias Ciudadanas 2
Frecuencia
11
35
210
163

10

Total
24

148

175

Total
18

217

237

Total
25

203

13

241

Total
37

221

261

Total
46

373

13

432

Porcentaje
13,7%

84,5 %

1,7%

100 %

Porcentaje
75%

91,5 %

0,8 %

100 %

Porcentaje
10,3 %

84,2 %

53 %

100 %

Porcentaje
141%

84,6 %

11%

100 %

Porcentaje
10,6 %

86,3 %

3%

100 %
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Etnia

Negros y Mulatos

Blancos y Mestizos

Indigenas

Total

Etnia
Negros y Mulatos

Blancos y Mestizos

Indigenas

Total

Etnia

Negros y Mulatos

Blancos y Mestizos

Indigenas

Total

Etnia

Negros y Mulatos

Blancos y Mestizos

Indigenas

Total

Etnia

Negros y Mulatos

Blancos y Mestizos

Indigenas

Sexo

zZ T 2Tz I

Sexo

= I = - = =

Sexo

z T zIT =T

Sexo

I T XL

Ciencias Sociales y Competencias Ciudadanas 3
Frecuencia

20

21

171

137

7

13

Ciencias Sociales y Competencias Ciudadanas 4
Frecuencia

12

24

119

93

27

31

Ciencias Sociales y Competencias Ciudadanas 5
Frecuencia
12
14
149
94
4
10

Matematicas 2
Frecuencia
12
19
103
86
0
1

Matematicas 3
Frecuencia
21
19
64
76
0

Total
41

308

20

369

Total
36

212

58

306

Total
26

243

14

283

Total
31

189

221

Total
40

140

Porcentaje
111%

83,4 %

54 %

100 %

Porcentaje
11,7 %

69,2 %

18,9 %

100 %

Porcentaje
9,1%

85,8 %

4,9 %

100 %

Porcentaje
14,02 %

85,5 %

0,4 %

100 %

Porcentaje
21,8%

76,5 %

1,6 %
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Total 183 100 %

Matematicas 4

Etnia Sexo Frecuencia Total Porcentaje
Negros y Mulatos H 26 52 30,2 %
M 26
Blancos y Mestizos H 62 119 69,1 %
M 57
Indigenas H 0 1 0,5 %
M 1
Total 172 100 %
Matematicas 5
Etnia Sexo Frecuencia Total Porcentaje
Negros y Mulatos H 25 51 28,02 %
M 26
Blancos y Mestizos H 70 130 71,4 %
M 60
Indigenas H 0 1 0,5 %
M 1
Total 182 100 %
Tabla general (todas las guias)
Etnia Sexo Frecuencia Total Porcentaje
Negros y Mulatos H 205 483 12,4 %
M 278
Blancos y Mestizos H 1.746 3.236 83,7 %
M 1.490
Indigenas H 53 147 3.8%
M 94
Total 3.866 100 %

Cuadro 10. llustraciones y Fotografias: lo étnico en las Guias de Aprendizaje

Desde lo anterior, las imagenes de las Guias de Aprendizaje del modelo Escuela Nueva
presentan elementos que aportan a las construcciones de lo cultural. Las representaciones visuales
estan cargadas de estereotipos sobre lo étnico, se priorizan en ellas las imagenes de mestizos y
blancos. La relevancia de dichas representaciones esta dada por el alto porcentaje de presencia en
las Guias y por los contextos en los que aparecen referidos. Las imagenes de mestizos y blancos se
encuentran en contextos sociales en las que desarrollan actividades cotidianas (estar en la escuela,

jugar, estar en casa con los mayores, compartir en familia) y son referencia de las representaciones
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de “ninos”, “familia”, “escuela”, “casa”. Cuando la Guia presenta alusiones a la “familia”, por

ejemplo, la imagen que acompafa es de mestizos y blancos.

Por otro lado, en el caso de las representaciones de negros y mulatos encontramos que
ocupan un segundo lugar en porcentaje, pero que en comparacion con el total de imagenes de las
Guias no es un porcentaje significativo en relacion con el porcentaje encontrado de iméagenes
referidas a blancos y mestizos (Ver tabla de ciencias sociales 2). Las imagenes de negros y mulatos
son principalmente de personas gque se encuentran en situaciones cotidianas, compartiendo espacios
como la escuela, el parque, el trabajo. Son personas que las representan desde roles como musicos,
doctores y profesoras, pero que no aluden ni referencian a elementos culturales de reconocimiento
en nuestro pais de la cultura, por ello, es necesario cuestionar que dichas imagenes cumplan
basicamente con una “funcion decorativa” y que “no se articulan ni a contextos socioculturales
especificos, ni al grupo étnico afrocolombiano”, y que nos muestran representaciones “desprovistas
de territorio, cultura e historia y por ende de significante especifico sobre lo afrocolombiano”

(Castillo y Caicedo 2012, p. 16).

En esta misma direccidn, nos encontramos con pocas representaciones de los indigenas en
las imagenes y cuando éstos aparecen se encuentran principalmente en las Guias de Ciencias
Sociales. Sus imagenes acompafian desde una funcion explicativa temas de referencias historicas
del pais, situan por ejemplo algunas imagenes de comunidades indigenas en el “Periodo Indigena”
(Guia de Ciencias Sociales 3, p. 134 y 135, p.138). Asi mismo, las imagenes se encuentran en las
Guias como soporte de una unidad como es el caso de: “Espaiia descubri6 el continente americano”
(Guia de Ciencias Sociales 4, p. 108-115), “;Cémo sucedieron el Descubrimiento y la Conquista
de Ameérica? En esta Guia nos Ilama la atencion la perspectiva desde la cual se presenta la
comprension de la historia de nuestro pais, pues desde el titulo se asume la postura de hablar del
descubrimiento de América y de la Conquista como verdades. Ello nos muestra una mirada
particular de la propia construccion del pais y asume como necesario aprender dichos temas sin
debate y de esta manera se proponen pues los desempefios indicados para que el alumno lo adquiere

dan cuenta de ella: “Reconozco las causas del Descubrimiento de América”
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(Adophods de: Ministerio de Educocién Noconal (1991). Guics de Aprendizae)

t-

&) Leemos con afencién el siguiente texto:

Los museos son sifios en los cudes guardamos y conservamos
objelos vaiosos que dan cuenta de los aclividodes artisticas,
cientificas e infelecludles del ser humano a fravés del fiempo.
Es por elo que cuando deseamos recordar nuestro pasado o
revwr la historia, visitamos los museos.

Para adentramos en la historia de nuestro pais, vamos a mencionar

sus fres grandes épocas:

Periodo indigena

Este periodo se extendié desde 12.000 aitos anles de Crislo
hasta el ofio 1492. Fue la época anterior @ la legada de los

espaficles, cuando los ndigencs

el territorio habitodo

chora por nosolros, organzados en ks famiias inglisticas: Chibcha,

Caribe y Arawak.

En Colombia, se ubicaron varios grupos indigenas procedentes
de Cenoomérica, enfre los cudles los mds destacados fueron

los Muiscas y los Taronas.

Muiscas

Oriental
colombiona,
principalmente
entre el macizo
de Sumapaz y el nevado del Cocuy,
alo largo de los rios Bogotd, Sudrez
y Chicamocha. La zona més pobloda
fue la sabana cundiboyacense, entre
ellos, Bogold, Nemocén, Ubats,
Chiquinquirs, Tunja y Sogomoso.

A Espafia descubrio

wﬂ Analizamos y dialogamos sobre las siguientes preguntas:

£C6émo los han hecho?
b. ¢Nos gustarfa conocer nuevos lugares? ¢Cudles? ¢Por qué?

sus habitantes?

el continente americano

Desempeno:
® . Reconozco las causas del Descubrimiento de América.

e

Taironas

Haobitaron  la

do Santa Marta,
duronte  los
siglos X1 y Xil
| d.C. So situaron §
‘ principalmente
|en la zona de
|Santa  Marta,
corca del rio Bondo y @ lo largo de
| los rios Ariguan, Cesar y Rancheria
[ Tambisn en los volles de los rios
‘ Polomino y Buritoca.

Muiscas |

Sus princi i eran: lo

Taironas

Economia

lo ogri medionte

agricultura, lo mineria, lo pesca, la
cazo, la industria textil, la ceramica,
la orfebreria y el comercio.
Se distinguieron entre las demas tribus
por su gran hobilidad pora explotar
las minas de sal, carbén y esmeraldos.
Extroion lo sol de Zipoquird, Nemocon,
Sesquilé y Upio.
Pescabon en los logunas; cazabon
venados, armadillos y  dantas;
domesticaron los conejos y los pavos.
Tejion mantos que usobon como
vestido. Estos eran muy finas y de
wvariodos colores.
su  habilidad
i el

el sislema de ferrozos, debido a lo
escarpodo de sus territorios.

Su princpal cultivo era el moiz.
También, cultivaron yuca, auyame,
frijoles y érboles frutales.

El pescado fue un elemento basico
del comercio que desarrollaron.
Intercambiaron también sal marina,
orfebreria y tejidos.

Combinaron la ogricultura con la
caza y eria de animales, tales como el
curiy varios tipos de patos y venados.
Sobresalieron por su  destreza
urbanistica en ingenieria, lo cual los
situé a la alture del resto de culturas.

intercambio de productos entre sus
tierras y las de los llanos

ﬂ Por turnos, leemos con atencion el siguiente fexto:

mas
en Américo.

{

“Hace més de 500 afios, América era un lugar desconocido para las personas
que habitaban Asia, Africa y Europa. Ellos ¢

ban que estos ¢

eran los Unicos lugares donde vivian los seres humanos y que el resto del

planeta Tierra era agua.

En Europa, la peninsula Ibérica, que comprende Espafia y Portugal, estuvo

habitada por cristianos, moros y judios
s

d [

durante casi ochocientos afios. Estos !

a. ;Qué vidjes han realizado los seres humanos para llegar a lugares desconocidos?

¢. Si quisiéramos viajor a un lugar desconocido, ¢qué cosas necesifariamos?
d. ¢Cémo imaginamos que serfa uno de estos lugares desconocidos?¢Cémo serian

grupos ivieron, p Y r on sus culturas,
pero también se enfrentaron en guerras para ganar territorios y extender
sus religiones.

Los moros traian oro de Africa, y Espafia lo obtenia cuando conquistaba sus
tierras, Con las riquezas de los moros, los espafioles pagaban los perfumes,
las sedas y las especias (condimentos) que traian de Asia. En aquel tiempo,
el continente asidtico (Asia) era conocido como “las Indias”.

Imagen 7. Ciencias Sociales 4 “Espafia descubrio el continente americano”
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¢

Asi mismo, se recurre a las iméagenes de indigenas para mostrar las “caracteristicas
culturales y las tradiciones de nuestro pais”. Aca se acompafia el texto de la Guia con una imagen
de indigena con su vestuario y/o con su baile, se hacen referencias a la ubicacion geografica de las
comunidades indigenas. Podemos considerar que son representaciones alejadas de los contextos
culturales, no se encuentran iméagenes y fotografias de indigenas en el desarrollo de las actividades
sociales cotidianas y la imagen que se encuentra solo cumple un papel de “icono”, con una funcion

que esta dada desde el inicio de la Guia tal como lo expresa la siguiente imagen.

1r
¥ Sicbilateoealisa) &P i evealiea)

4.) Después de leer, respondemos las siguientes preguntas: ) Escribimos en el cuaderno como titulo:
a. Segun los chibchas, ¢cémo era la Tierra al principio?
il b. ¢Quiénes vivian en la Tierra?

¢. ¢Cémo nacié la raza humana?

d. ;Cémo nacié el Sol?

e. 4Cémo nacié la Luna?

f. ¢Qué nombre le dieron los chibchas al Sol y ala Luna?

Unidad 2, Guia 8

1 Sol y la Luna, segdn los chibchas

U

Luego, hacemos un dibujo que represente el
mito que leimos.

(@) Consultamos en Internet o buscamos en la
biblioteca ofros mitos sobre el origen del sol
y la luna, pero creados por diferentes grupos | res

[m , indigenas. Los leemos con atencién.
O afote () (O] J’l‘(Y'
f‘P’J Tebgllineiec) 10, Elaboramos un carfel sobre el origen del sol *
¥ . % 3 9 y la luna, con la informacién que obtuvimos. -
5) Escribo las siguientes oraciones en mi cuaderno. Las completo teniendo en cuenta Completamos el cartel con cibujos y lo exponemos frente a los demds grupos.
las palabras de los recuadros: \
En un principio, la Tierra estaba habitada porel == y

y por el

=g = Presentamos ausstro. trabajo al profuson o la profiona. \
se convirtié en sol y el Cacique )
se convirtié en Luna.

El Cacique

maydsculas, como el uso

de los puntos es necesario
para poder entender

o que escribimos y leemos.
===

de ) | Romiriqui ) Zué

6, Ahora, escribo oraciones con las palabras Sol y Luna. No olvido utilizar lefra inicial
maydscula al comienzo de la oracién y después de punto final. Por ejemplo:

La Luna ilumina la noche. El Sol nos da calor.
7) Compartomi frabajo con mis compaferos y comparieras. Lo corrijo, sies necesario.

Los chibchas adoraron al Sol y la Luna llamados - % @ e D ot it -
(st \CE
anto el uso de las etras Chia )| Cocique Iraca |

(2) Consultamos en Internet o vamo lioteca.
Con ayuda del profesor o la profesora,
buscamos libros de mitos y leyendas,
preferiblemente de nuestra regién.

Leemos un mito y una leyenda. Los

comparamos Y luego respondemos en el

cuaderno:

a. ¢En qué se parecen un mito y una
leyenda?

b. ¢En qué se diferencian?

* 00 T TID

Imagen 8. Figura indigena en la Guia de Lenguaje 3°

Al respecto, Torres (1993) nos indica que esta forma de intencionar el trabajo de lo étnico
en la escuela desde temas o unidades didacticas es una caracteristica de un curriculum turistico,
desde el que la diversidad social y cultural se presenta desde recuerdos de esas culturas diferentes,
desde su trivializacién y tergiversacion, al presentar de manera desconectada la diversidad de la
vida cotidiana en las aulas, recurriendo asi a “deformar y/u ocultar la historia y los origenes de esas
comunidades objeto de marginacion y/o xenofobia. Este es el caso mas perverso dé tratamiento
curricular, ya que se trataria de construir una historia a la medida para que puedan cuadrar y

resultar naturales las situaciones de opresion” (Torres, 1993, p. 54).
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Desde lo anterior, vemos como las imagenes que las Guias presentan no son neutrales ni
desprovistas de significado, ellas reiteran y priorizan la perspectiva de blancos y mestizos desde la
cual se configura las realidades y con las que los alumnos interactian en el dia a dia. Esto nos
interroga sobre las comprensiones de lo que culturalmente se presenta como valido en relacién a
las concepciones sobre lo étnico y lo cultural que se dirigen, reproducen y son aprehendidas por
los alumnos en la educacion en contextos rurales del pais y que a su vez invisibilizan la diversidad
étnica de nuestro pais, lo negro-mulato y lo indigena como culturas negadas (Torres, 1993) son
representados desde lo lejano sin implicaciones con los contextos en los que se encuentran los
alumnos y sus escuelas rurales y solo se reducen a algunas pocas referencias en temas o unidades

que hacen presencia en las Guias.

4.5 Comprensiones sobre lo rural en las Guias de Aprendizaje: contenidos culturales

Analizar el componente curricular del modelo Escuela Nueva implica, necesariamente,
interrogarnos por la comprension gque de lo rural se presenta desde las consideraciones para la
elaboracion de los materiales, asi como desde los mismos materiales -Guias de Aprendizaje-. La
formulacién de esta propuesta formativa para la ruralidad se sustenta en la necesidad de la
universalizacion de educacion primaria para los contextos rurales en Colombia, lo que sitta la
pregunta por cémo se entienden dichos contextos y cémo son representados. Al respecto,
encontramos que desde Colbert (1995) se reconocen que “las comunidades rurales tienen
caracteristicas y situaciones propias que plantean la necesidad de concretar una concepcién
educativa acorde con ellas, con su nivel de desarrollo, con sus requerimientos y recursos y

especialmente con las condiciones de vida de la nifiez” (Colbert, 1995, p. 4).

En la revision de las Guias encontramos la representacion de lo rural en dos direcciones.
Una referente a las actividades agricolas (FEN, 2013l, p. 85), al cuidado de la tierra desde la
necesidades de conocer el paisaje natural de Colombia (v.g. FEN, 2013d p. 104-16; FEN, 2013m,
p. 64) y dos, desde las actividades que el sujeto que habita los territorios realiza. Dichas referencias
a lo rural se encuentran principalmente en las Guias de Ciencias Naturales y Ciencias Sociales

desde temas que se desarrollan en las guias que conforman una unidad.
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Al respecto tenemaos, por ejemplo, la guia 10 de la Unidad 2 de la Guia de Ciencias Sociales

2, bajo la pregunta que titula: ¢Cuéles son los trabajos del campo y de la ciudad? en la cual

encontramos el siguiente grafico

! iCudles son los trabajos
del campo 'y de la cudad? - "%

® Desenpenc
® « idarkico las actvdades econdexas que se desanokn
o  end oyl st

@) Respondemos las siguientes pregunias:
a. ;Qué productos estdn representados en los dibuios?

b. §D6nde podemos encontrar cadauno de estos productos? ;Enel
¢Enla ciudad? . e

€ ¢Qué octividedes reglizan Ios personas del c i
oo ampo para obilener sus

d. ;Qué actividades redlizan los personas de lo ciudad para oblener sus
productos?

€. ;Cudles son las semejonzas y diferencias de los productos de la ciudad

&
"VEn los cudades se producen elementos necescrios para las personas
de(camoydelamdod.porema!ehspaaveshdosnudale&
© heramientas y muchas cosas més.
| Los trobojos que se reaizon, tonto en el como en la cudad,
| favorecen y hacen progresar o la en generd.
4) Respondemos en el cuademo:
a ¢Qué dferencia existe enfre las octivicodes
que se reclizen en el campo y las actividodes »

*2
)
;;\
:

S

dedoo betn ?
AM - 3) leemoy - ‘“"'P‘:nm que se realizon en la ciudad?
T ———— Remg la siguiente informacién: b. éLos aclividades que se realizan en nuesira A
El@ TEbaja e RgEeds comunidad son propias del campo o de la -9

4) Observamoes con atencién los siguientes lustrociones:

) &) Por tumos, leemos el siguiente texto:
1 o2 Profesién y oficio
Los personas ejercen profesiones cuando han
redizado estudios universitarios o especidizados.
\ Por ejemplo: medicna, jeria, arquitechra,

licendiaturas, agronomia, vel ente ofras.

El'compo Lacivdad
CBifiunidodes Rirdies CBtiunidades Urbanas
T
th

Imagen 9. Referencias a la ruralidad: ¢Cuales son los trabajos del campo y de la ciudad?

Desde la informacidn presentada, se lee que lo rural se define desde el campo y ello esta
exclusivamente referido a la produccion de alimentos gracias a vivir en “ambientes naturales” y al
debido al cultivo de la tierra. Lo rural esté referenciado a actividades de produccion primaria, se
asume asi que la agricultura es una caracteristica importante y a la vez diferenciadora de la ciudad.
Vemos que asumir esta la comprension de lo rural desde una estructura productiva no permite
comprender esta nocion desde aspectos culturales y sociales. Considerar entonces “el campo”
como el territorio habitado por comunidades rurales representa una perspectiva de lo rural que
invisibiliza a comunidades rurales que habitan regiones de nuestro pais que establecen sus
relaciones con los rios, con la pesca y/o con la industria y que desde sus configuraciones culturales

y sus relaciones con la tierra se reconocen como comunidades rurales.

Por ello, nos interroga que el modelo Escuela Nueva y su componente curricular transmita

una comprension de lo rural que ha sido debatida, cuestionada, resignificada hace mas de una
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década. Dichas representaciones dejan de lado debates, conceptualizaciones y perspectivas de lo
rural desde las cuales se redefine para pasar de ser territorios definidos por el uso exclusivo de
actividades primarias de la agricultura y la ganaderia a convertirse en espacios dinamicos e
interconectados en el que coexisten las actividades primarias, las agroindustrias y los usos

residenciales y de esparcimiento (Banuett, 1999; Mufoz, 2000; Link, 2001).

Asimismo, la representacion de la ciudad es ubicada desde una mirada industrial,
desvinculandola de las relaciones con el territorio, con lo social y lo cultural. La ciudad queda
referida a centros comerciales como lugares importantes, lo que es una referencia limitada y
estereotipada de los habitantes de los centros, quienes desde las vivencias sabemos que no sélo
trabajan en empresas ni consumen productos. Ello nos permite ver representaciones frente a lo rural
que el componente curricular transmite como una realidad dada- que forma parte de los contenidos
curriculares que se definen para las escuelas rurales colombianas ubicadas en contextos rurales
distintos a esos que la Guia instala y referencia. Por ello, es necesario que el modelo Escuela Nueva
considere y replantee las comprensiones que de lo rural tiene y sobre las que se disefian los
materiales con el propdsito de considerar y visibilizar las interacciones constantes que acontecen
entre lo rural y lo urbano y que bajo la nocion de nuevas ruralidades revaloriza lo rural para superar
el papel marginal asignado en los paises llamados en via de desarrollo que activa las relaciones
entre las comunidades y la sociedad (Ramo, 2011) y potencian la comprension de lo rural como un
territorio, una poblacién, un simbolo donde confluyen distintas préacticas, saberes, sujetos e

instituciones.

Ahora bien, el modelo Escuela Nueva contempla en su componente curricular unas
intenciones para “la formacion de los y las estudiantes, especialmente del sector rural” (FEN, 2016,
p. 40). Con este proposito, define los siguientes ejes transversales: Cuidado de la salud e higiene,
Cuidado del ambiente, Emprendimiento y Proyecto de vida y Formacién democrética y ciudadana
(FEN, 2016, p. 40), los cuales se relacionan de manera horizontal con las distintas areas.

Frente a esto, nos dimos a la tarea de analizar en las Guias de Aprendizaje la presencia de
dichos ejes y sus relaciones con los temas Yy las actividades propuestas. Al respecto, los analisis nos

muestran que estos ejes no estan claramente referenciados ni en la estructura de la Guia, ni en las
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instrucciones que se le ofrecen al maestro para el trabajo con el modelo. Muestra de ello, es que
los ejes transversales se enuncian sin un desarrollo que amplié cémo se entiende cada uno y sin
una justificacion de por qué se eligen estos y no otros como parte del curriculo para la escuela rural
primaria de nuestro pais. Estas reflexiones nos permiten problematizar la categoria de lo rural como
un asunto particular referenciado desde el componente curricular del modelo, el cual ha sido
configurado histéricamente para atender las necesidades especificas de la escuela rural, es decir, el
modelo Escuela Nueva existe porque existen los contextos rurales, sin embargo esta categoria no
se desarrolla con amplios fundamentos, sino que queda ubicada como una nominacién difusa en
un lugar comdn de constantes referencias, desde el cual se hace complejo considerar las distintas

configuraciones de lo rural en el contexto colombiano.

A modo de conclusion, consideramos que es necesario preguntarse por los materiales
educativos que se convierten imprescindibles y centrales para la educacién, que en nuestro caso de
andlisis fue clave en analisis del componente curricular y en él las Guias como dispositivo que
presenta, privilegia, instalan maneras de ser maestro, alumno y escuela rural. Asi mismo, se
estandariza las dindmicas de la escuela rural al definir qué saberes son validos para circular en ella,
y que son justificados desde la necesidad de mejorar los aprendizajes de los nifios y nifias de las
escuelas rurales primarias del pais desconociendo las posibilidades de trascender un curriculo
técnico y desarrollar/construir materiales escolares desde la categoria de multigrado desde su

lectura didactica y pedagogica

Las Guias de Aprendizaje de Escuela Nueva son, entonces, los portadores de ese curriculo
y el mecanismo pensado para llegar a los alumnos e incluso a las familias. Son objeto y contenido,
objetos disciplinadores, a partir de los cuales se autorizan y invisibilizan conocimientos y préacticas,
contenidos que vehiculan una concepcion de formas de ser y habitar el mundo validas en una
determinada época y contexto. Es en este sentido, las Guias de Aprendizaje se constituyen en
interpretaciones que responden a intereses. Como afirma Goodson (2001), el curriculo es un
mecanismo de diferenciacion social (no necesariamente econémica), en el que se delimitan los
conocimientos que deben ser ensefiados para un determinado sujeto y sociedad. El curriculo que,
segun el mismo autor, no es neutro, por el contrario, se constituye en un artefacto social y cultural

para lograr determinados objetivos en la escolarizacion.
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En el programa Escuela Nueva, los Guias de Aprendizaje configuran la vida escolar y se
constituyen en el curriculo oficial. Son el curriculo definido para la educacion primaria en
contextos rurales y, que en palabras de Escolano (1997), se constituyen en un producto escolar
especifico con el que se configuran unas practicas y discursos en las dinamicas de la escuela
primaria rural. Es asi que las Guias como dispositivos que desde su estructura y presencia
configuran las dinamicas de la escuela que en palabras de Apple (1993) “no son simplemente
«sistemas de transmision» de «datos». Son, a un mismo tiempo, resultado de actividades, conflictos

y compromisos politicos, economicos y culturales” (p.109).
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Capitulo 5. La cotidianidad de la escuela rural multigrado: la puesta en escena del

componente curricular y las préacticas de ensefianza

“La educacion es mucho mas controlable cuando el profesor sigue el curriculo o plan de
estudios oficial y los estudiantes actian como si solo repitieran las palabras del profesor”
Freire y Shor (2014)

En este capitulo describimos algunas escenas de la cotidianidad de las escuelas rurales
investigadas desde el curriculo puesto en accion, y el orden de la ensefianza. Para ello, retomamos
los saberes y las précticas que el maestro Leo y la maestra Margarita llevaban a cabo para el trabajo
en el aula multigrado. Para lograr este proposito retomamos algunos de los procesos reflexivos,
saberes y practicas del trabajo en el aula por parte de los maestros participantes en el estudio,
considerando las observaciones y las entrevistas realizadas en el trabajo de campo de cada una de

las escuelas rurales visitadas.

Este trabajo de caracterizacidn implico concebir el ejercicio del maestro y la maestra como
una reflexion sobre su practica de ensefianza, en la que la toma de decisiones frente a: las
actividades, los temas de ensefianza, al uso de los materiales y las formas de agrupar a sus alumnos
fueron fundamentales para la comprension de la cotidianidad escolar. Para ello, nos ocupamos de
analizar algunas préacticas de ensefianza en relacién con el componente curricular del modelo
Escuela Nueva desde lo que acontece en relacion con el uso/presencia de las Guias de Aprendizaje;
dispositivo que se constituyen en el principal material a través del cual se organiza el curriculo
(Kline, 2002; Little, 1995; Pridmore, 2007, entre otros) y que, por tanto, hace presencia en la
cotidianidad de la escuela primaria rural multigrado bajo el modelo Escuela Nueva para

(re)configurar los modos de ser escuela rural.

Considerando que este maestro y esta maestra ensefian en una escuela rural primaria
multigrado bajo el modelo Escuela Nueva, encontramos que tanto Leo como Margarita deben
responder a algunas implicaciones de funcionamiento del mismo modelo. Por ejemplo, es
importante abordar y trabajar sobre a las “indicaciones curriculares- curriculo pre-escrito” del

modelo Escuela Nueva para la ensefianza. No obstante, los maestros a la hora de concebir, planear,
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poner en escena su ensefianza, también tienen en cuenta las caracteristicas y particularidades de su
escuela, la relacion con el contexto, la heterogeneidad de sus estudiantes y la construccion de

condiciones para el trabajo en clase.

Centrar la mirada en las distintas dindmicas que acontecen desde la organizacién del
trabajo de clase en relacion a la construccion/negociacion de sentidos, significados y de saberes
entre los estudiantes y los profesores desde el componente curricular del modelo Escuela Nueva,
posibilité comprender el curriculo como discurso y como préctica. Es asi que, bajo la concepcion
del enacted curriculum (curriculo actuado) fue que concebimos lo que acontece en la escuela rural
multigrado, aquello que ocupa el tiempo escolar desde las decisiones tomadas (Gimeno, 2003), las
puestas en escena, el acontecer, el curriculo puesto en accion en las practicas de ensefianza, en la
sutileza de la cotidianidad del aula. En este sentido, el aula multigrado, su organizacion y lo
acontece es configurada gracias a las decisiones y acciones promovidas por los maestros, a la
presencia y actuaciones de los alumnos, asi como a las relaciones entre ellos (maestros/alumnos-

alumnos/alumnos) y de ellos con los materiales escolares.

Es asi que, identificamos lo que hemos nombrado como rutinas/momentos desde los que
generalmente se llevaba a cabo un dia de clase en el aula multigrado. Estos sefialamientos muestran
coémo las dinamicas oscilan entre lo propuesto por el modelo Escuela Nueva con la presencia y uso
de las Guias de Aprendizaje y las acciones que, de manera deliberada, los maestros proponen y son
apropiados por los alumnos en consonancia con sus reflexiones en relacion a los propositos de
formacion, los contenidos de ensefianza y las dindmicas necesarias para cada una de las condiciones
de los contextos rurales. Por ello, re-construimos las rutinas/practicas como dinamicas de las
relaciones entre la maestra y el maestro con los alumnos y entre los alumnos, asi como las
relaciones de los alumnos y maestros con los materiales escolares. Ello se constituye en la vida
escolar, desde la cual se encuentran escenas donde las decisiones, las acciones, los saberes que se
disponen se constituyen, en sentido amplio, en el curriculo; entendido éste como aquello que se
dispone para que circule y habite la escuela, como aquello que es ‘“construido, negociado y

renegociado” (Goodson, 2003).
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Es asi que, bajo estas lineas de trabajo analizamos cuatro momentos en los que agrupamos
elementos de lo cotidiano de la experiencia escolar, los rituales propios de las escuelas rurales
multigrado que, desde su complejidad y particularidad, los cuales nos permiten describir e
identificar relaciones y, a su vez, elementos particulares de la experiencia de las dos escuelas rurales

bajo el Modelo Escuela Nueva.

En este sentido, a continuacion, describimos cada uno de los momentos, retomando las
observaciones realizadas, las cuales tienen un estatuto de miradas construidas por y con la presencia
de quien investiga y el didlogo en la escuela con sus actores desde el reconocimiento de sus
dinamicas, con el objetivo de comprender las maneras en que se desarrolla y se configura el
curriculo en el modelo Escuela Nueva desde cada una de los CER con los que llevamos a cabo la
investigacion. Sefialamos en este punto el hecho de construir miradas, precisando que la presencia
de quien investiga, aun cuando tenga unos principios metodoldgicos, ontoldgicos Yy
epistemoldgicos que procuren cuidar las particularidades del escenario que investiga, genera unos
efectos y reacciones ante quienes observa y escucha. En primer lugar, presentamos la llegada a los
CER, en segundo lugar, exponemos la introduccion al trabajo escolar con el proposito de ampliar
en relacion a los modos de existencia de las dindmicas escolares de forma individual, por grupos y
grados y, finalmente, abordaremos aquellos momentos que hacen referencia al cierre del trabajo

escolar.

5.1 Momento de llegada o de los buenos dias.

La jornada escolar en la escuela del Paramo, -un lugar donde el verde de las montafas se
une con el cielo y se siente el frio intenso gracia a los vientos que envuelven la escuela proveniente
del Paramo del sol-, inicia con la llegada de los alumnos, después de caminar en promedio dos
horas. En este lugar son recibidos los nifios y las nifias por la maestra que, al verlos, les saluda por
sus nombres y les invita a entrar y “pasar un lindo dia”. Siendo las 7:45 de la mafana ingresan al
salon, el cual esta organizado por mesas de acuerdo a cada grado desde preescolar a quinto de

bésica primaria.
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Imagen 10. Salon 1. Escuela EI Paramo Imagen 11. Salén 2. Escuela: El Paramo
Estos dos esquemas construidos de la Escuela el Pa&ramo nos permiten identificar que el
lugar cuenta con dos salones que se comunican entre si. En el salén 1, que también nombramos
como Salon Principal durante el trabajo de campo, transcurren principalmente las acciones de los
Cuatro Momentos que desarrollaremos en este capitulo. Este espacio cuenta con el tablero, el
escritorio de la maestra y las mesas de trabajo de los alumnos; objetos materiales con los que se
configuran y se llevan a cabo escenas del acontecer del orden de la ensefianza y de las relaciones
entre la Maestra y los alumnos. En el caso del Salén 2 se encuentra el Centro de Recursos-
Materiales (CRA), los computadores, la biblioteca y los juguetes. Estos objetos no estan presentes
todo el tiempo en las dindmicas de la Escuela, los alumnos, en su mayoria, ingresan a este espacio
por materiales que deben llevar al Salon 1, excepto los alumnos ubicados del grado preescolar que

por disposicion de la maestra Margarita les indica que el “juego libre” lo realizan en este espacio.

Los alumnos se ubican en los lugares establecidos de acuerdo al grado al que pertenecen.
Luego, entre los alumnos y la maestra realizan la oracion dirigida a la Virgen Maria, recuerdan y
escriben la fecha en el tablero y cantan juntos el himno a la Escuela Nueva. La oracidn es una
accion que por decision de la maestra se constituye en una caracteristica de la escuela; es un rito
de inicio que Margarita referencia fue transmitido en su Escuela Normal, institucion en la que se
formo6 como maestra. De igual forma, encontrarnos con el canto del himno de Escuela Nueva nos
deja ver el reconocimiento que la maestra logra con los elementos que propone las orientaciones
de Escuela Nueva; se constituye en un referente de identificacidn, en un ritual que para la maestra
“representa lo particular de su escuela, de su trabajo” Yy “permite que los nifios valoren su

escuela”.
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Posterior a la celebracion de la oracién y el himno, uno de los alumnos se ubica frente a sus
compafieros y, con una regla de madera, sefiala las letras ubicadas sobre el tablero, pidiendo a los
demas que las pronuncien en voz alta una a una. Mientras tanto, la maestra se mueve en dos
espacios del escenario escolar. Por unos instantes se encuentra sentada en su escritorio y, por otros,
se desplaza a la cocina para preparar el agua panela, buscando adelantar el desayuno de sus alumnos

mientras la “sefiora del restaurante” encargada de esta tarea llega al CER.

Observar el momento de Llegada o buenos dias es vivenciar una secuencia de actividades
lideradas por los alumnos, no solo de quienes llevan a cabo la oracién y el canto y/o la actividad
de reconocimiento del abecedario, sino también de todos los alumnos que les siguen y les
responden a las orientaciones, reconociendo en sus compafieros el liderazgo para llevar a cabo las
acciones formuladas al inicio de la jornada por la maestra para ser desempefiada por uno de ellos.
Asi mismo, es importante este momento para comprender la cotidianidad de una escuela rural
multigrado, considerando que todos los alumnos, independientemente de su grado, participan de

las actividades como un solo grupo, indistintamente del nivel en el que se encuentren.

Esto es un elemento diferenciador, es una caracteristica del curriculo puesto en accion, en
el que las tareas que se desarrollan al inicio de la jornada escolar son articuladas con todo el grupo.
Aqui la clasificacion por edad o por grado no determina la participacion de los alumnos, sus
relaciones (alumno con alumno) y las relaciones entre alumnos y maestros. Por ello, planteamos
que es en este momento en el que el multigrado es visible en las practicas pues, gracias una misma
actividad, los alumnos se relacionan desde sus acciones y no desde su pertenencia a un grado. Esta
agrupacion es una construccion de la maestra, una muestra del funcionamiento del multigrado
comprendido desde el agrupamiento de “un grupo de nifios de diferentes edades y grados
compartiendo situaciones didacticas y, por lo tanto, los saberes que alli circulan” (Bustos, 2011, p.
74). Al respecto, la maestra Margarita expresa: “este momento incluye a todos y hace que se pueda
atender a todos los nifios” y asi “aprovecho el tiempo escolar para la convivencia entre los nifios
de diferentes edades”. Luego, para finalizar el momento de “Llegada o buenos dias”, la maestra se

ubica frente a sus alumnos y les indica que de acuerdo al horario (organizacion del tiempo escolar),
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iniciaran el trabajo escolar con el area definida, por lo que deberan sacar sus cuadernos y escuchar

sus indicaciones.

Por su parte, en la Escuela de la Montafia, la jornada escolar inicia a las 7:30 am. EI maestro
Leo llega antes al CER, abre la escuela, se prepara un café y espera a sus alumnos, quienes llegan
luego de caminar una hora o de transitar la zona en bicicletas. El maestro Leo recibe a sus alumnos
en el salon de clase, les saluda por sus nombres y les invita a sentarse en sus sillas para “iniciar la

jornada de trabajo”.
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Imagen 12. Salon Escuela La Montafia

Los alumnos ingresan y se ubican en sus sillas -en medio de risas y palabras que
intercambian entre ellos-, mientras el maestro toma un libro de un “rincon del saléon” e inicia la
lectura en voz alta. Esta lectura es una accion que dia a dia acompafia el inicio de la jornada escolar.
Al respecto, el maestro dice: “generalmente leemos, yo siempre trato de leerles algo a los
muchachos porque eso es un vacio que tienen todos los nifios, todos no, pero muchos nifios en la
ruralidad”. En ocasiones, el maestro le entrega el libro a alguno de los alumnos para que ellos
comiencen la lectura, lo que se ve como una accion que “motiva y mejora los procesos de lectura
y escritura en sus alumnos”, acciones no indicadas desde el modelo, ni presentes en las Guias, que
consideramos como practicas cotidianas que visibilizan la perspectiva de un maestro reflexivo con

decisiones en y para su ensefianza como profesores constructores del curriculo.
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Imagen 13. Salon Biblioteca Escuela: La Montafia
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Imagen 14. Rincon de lectura de la Escuela La Montaiia | el final de la historia y comenzaran otra elegida por otro

alumno, y asi daran continuacién a este ritual como primer momento de la jornada escolar.
Posterior a esto, el maestro escribe la fecha en el tablero y un alumno sefiala con una regla las letras
del abecedario que se encuentran ubicadas en este mismo lugar. De esa manera, los demés alumnos,
de manera conjunta, pronuncian en voz alta cada letra del abecedario y la fecha del dia que fue

escrita por el maestro.

Es asi que, desde nuestra perspectiva, el inicio de la jornada escolar en la Escuela La
Montafia nos muestra un ritual construido por el maestro, el curriculo puesto en accion, sus
acciones cotidianas muestran un interés por acercar a los alumnos a la lectura en voz alta. Su
apuesta por la comprension lectora es una particularidad de la dindmica cotidiana en la que leemos
dos elementos claves. El primero es que en la configuracion de espacios de trabajo desde el
multigrado se intenciona y se lleva a cabo una actividad en la cual todos los alumnos,
independientemente del grado, participan desde un tiempo llamado monocronico, referido a las
acciones destinadas a todo el grupo (Bustos, 2014). El segundo elemento nos muestra el lugar del
maestro en la propia construccion-decision de la ensefianza, el maestro desde su autonomia y
apuesta formativa configura la cotidianidad escolar, sin que ello se encuentre directamente
expresado en los fundamentos del Modelo Escuela Nueva, asunto que desde nuestro lentes de
analisis deja ver elementos de las teorias criticas del curriculum, desde las que el maestro es quien
construye el curriculo posicionado desde su saber y su accion. La decision del maestro Leo de
consolidar el ritual de lectura en voz alta de manera constante y con todos los alumnos nos permite
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ver el multigrado operando. En este rito de lectura todos los alumnos participan y son tenidos en
cuenta desde elementos formativos que no aluden a la clasificacion por edad y por grado, sino que

relaciona a todos los integrantes del CER.

De igual forma, la configuracion de la Escuela de la Montafia como un espacio para y desde
la lectura, también lo vemos en el interés del maestro Leo por construir una biblioteca escolar,
entendida como un espacio que permita y posibilite la relacion cercana y constante de los alumnos
con los libros que no se agota en un estante con libros. Al respecto, el maestro Leo nos expreso:
“lo que hice fue que -como all& se supone que las escuelas rurales tienen un apartamento para el
docente-, lo que hice fue adaptar eso como biblioteca, me consegui una estanteria, puse todos los
libros de la Coleccion Semilla ahi y pintamos un mural-biblioteca con todo el asunto, realmente
es una decision mia, no es que te lo hayan impuesto”. Por ello, decimos que el espacio construido
por el maestro Leo como biblioteca escolar es una muestra de la autonomia de él como maestro,
las posibilidades que él encuentra para construir con y desde la lectura de su contexto, de sus
condiciones particulares y de las transformaciones que se proyectan. Este espacio de biblioteca
escolar transciende lo estrictamente propuesto por el modelo Escuela Nueva y se consolida como

un escenario particular llevado a cabo por el maestro.

Luego, para finalizar el momento de “Llegada o buenos dias”, el maestro les indica a los
alumnos sacar sus cuadernos para iniciar el trabajo respectivo. El maestro sefiala que iniciaran con
el area de ciencias sociales. Un alumno por grado se pone de pie y toma las Guias respectivas que
ubica sobre las mesas del sal6n. Llama la atencidn que, aunque el horario se encuentra visible en
el aula de clase, éste no se constituye definitivamente en la ruta que el maestro sigue en la
cotidianidad escolar. El considera que, dada las dinamicas de la escuela rural, “el guehacer diario
no esta dividido o segmentado por tiempos, sino mas que todo por la necesidad; la necesidad del
estudiante y de los propdsitos que tengamos para ese dia. Entonces, si estamos trabajando en un
area y el trabajo toma mas tiempo que el del horario establecido, yo dejo que lo terminen, y
también estoy atento al cansancio de los nifios, a las ganas, el deseo de hacerlo. Entonces si, mas

0 menos digamos que esos tiempos se manejan asi.” Con ello vemos que el horario definido desde
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la Institucion Educativa® que para llevarse a cabo en la Escuela de la Montafia contempla la
distribucion de las areas obligatorias de acuerdo a la Ley 115 de 1994 en minutos para ser
trabajadas. Este horario escolar indica “la cantidad de tiempo que se dedicara a cada materia”
(Gimeno, 2008, p. 60), lo que nos presenta una idea de tiempo que anticipa unas actividades de
ensefianza de acuerdo a la organizacion prevista, unas acciones esperadas de parte del maestro y
de los alumnos. Es asi que el tiempo escolar es entendido como un “tiempo estructurado o
“disciplinario”, que es lo que esta mas generalizado y es una concepcion del tiempo externa”.
(Rodriguez, 2009, p. 1).

Ahora bien, el maestro Leo desde el conocimiento de su escuela, de sus alumnos y sus
apuestas formativas se distancia de ese tiempo escolar predefinido y reconoce, valora y explicita la
confluencia de “distintas temporalidades que acttan simultaneamente en las escuelas multigrado
(Santos, 2011) en la cotidianidad escolar. Por ello, al visibilizar como parte de las dindmicas de la
escuela, la existencia y conexiones de las distintas temporalidades, el tiempo escolar en la escuela
rural multigrado de la Montafia transita entre lo dispuesto en el horario escolar y las
consideraciones del maestro. Las acciones reconocidas y a la vez propiciadas por el maestro
instalan rituales y dinamicas de un trabajo singular de la cotidianidad escolar que sobrepasa el
tiempo escolar predefinido y permite comprender que “las tareas de ensefianza y las actividades de
aprendizaje por parte de los estudiantes son acciones que necesitan su tiempo para realizarse o

desplegarse normalmente”. (Gimeno, 2008, p. 104).

5.2 Momento de Introduccion al trabajo escolar

Pasando a un segundo momento de los tiempos escolares, identificamos un transito al
momento que hemos nombrado “Introduccion al trabajo escolar”. En el que, en el caso de la

Escuela el Paramo, la maestra privilegia su voz, su puesta en escena, para presentar el tema o

5 El marco del proceso de Fusion en Colombia esta dado por la reforma del sector educativo realizada desde la Ley
715/01, la cual consisti6 en la introduccidn de una nueva figura, denominada institucion educativa que, por lo general,
presentaba 2 caracteristicas: (i) ofrecer todos los grados, desde transicion hasta grado 11; y, (ii) estar conformada por
mas de una sede.
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temaética del area respectiva. Ella expone conceptos claves que transmite a los alumnos de manera
general, mediante una actividad en la que procura “incluir a todos” y les permite a los nifios y las

nifias del CER compartir los saberes alrededor del tema.

Lo anterior se muestra en uno de los espacios observados de la clase de matematicas. En

una de las observaciones hallamos que

La maestra Margarita se ubica frente a sus alumnos y, escribiendo en el tablero
unos numeros, les pide que los nombre en voz alta. Los alumnos de tercero, cuarto y quinto
los leen rapidamente, mientras los nifios y nifias de preescolar, primero y segundo les
escuchan y luego los nombran. La maestra luego nombra a un alumno del grado tercero
para que salga al tablero y realice una suma. Por su parte, los demas alumnos (de
preescolar a quinto), cada uno sentado en la ubicacién correspondiente observa lo que su
compafiero realiza. La maestra espera que el alumno termine la operacion, la revisa, le
agradece y luego explica la suma realizada por el alumno mediante el abaco. Aqui todos
los alumnos estan mirando hacia el tablero y en voz alta acompafian la explicacién que

lidera la maestra, mientras resuelven la operacion matematica.

Como se puede apreciar en este fragmento de clase, la maestra establecié una actividad
articulada como predmbulo para el desarrollo del tema a trabajar. Con esta accion, consideramos
que la maestra intencion6 una actividad de ensefianza en la cual estaban todos los alumnos de la
basica primaria “incluidos” alrededor de la explicacion de la maestra. El curriculo puesto en accion
desde esta situacion muestra la importancia que para la maestra tiene el trabajar con los nifios de
diferentes grados de manera simultanea. Es la maestra quien decide y propone realizar un trabajo
conjunto, en el que la categoria del multigrado se visibiliza como una posibilidad de ensefiar a
distintos grados desde una misma intencion formativa. Para el caso de la Escuela del Paramo, en
la clase del area de matematicas se pone en funcionamiento el trabajo desde el multigrado en el
desarrollo del pensamiento matematico, el cual requiere, de manera frecuente, la voz de la maestra,
su palabra, su explicacion. Aqui sefialamos como elemento importante el lugar de la maestra en la
dindmica escolar, es ella quien, desde una forma expositiva y usando el tablero de forma recurrente,

media la relacion de los alumnos con el saber.
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Por su parte, en la Escuela Rural de la Montafia, el momento de introduccion al trabajo,
parte en considerar que el maestro planea sus clases a partir del trabajo por proyectos de aula. La
planeacion por proyectos el maestro la realiza considerando desarrollar un proyecto por cada
periodo académico, asi que al afio lleva a cabo cuatro proyectos que corresponden a los cuatro
periodos académicos. Asi, el trabajo en el proyecto cada dia contempla el desarrollo de actividades
que son introducidas por el maestro. El, con una explicacion presenta/desarrolla el propésito del

trabajo y las actividades que los alumnos deberan realizar.

Al respecto, nos encontramos en el tiempo en que estuvimos en la escuela con el desarrollo
del proyecto: “Conozcamos Nuestra Vereda”. Leo se ubica frente a los alumnos delante del tablero
e inicia explica la importancia de conocer el territorio en que se encuentra la escuela y en el que
ellos viven. Les dice a sus alumnos que: “conocer las raices permite situarnos en el mundo y les
ayudara a comprender la historia de sus familias que es, a la vez, la historia de cada uno de
ustedes. Entonces, durante la semana trabajaremos en la construccion de una maqueta que
represente su casa, también contaremos la historia sobre cdmo cada una de sus familias llegaron
y/o construyeron sus casas”. Con estas palabras los alumnos inician sus maquetas con distintos

materiales ubicados en el salon y logran compartir algunas historias sobre su familia.

El maestro Leo nos cuenta que centra su trabajo en la construccidn de proyectos que llama
como “transversales”, desde los cuales intenciona el desarrollo de las distintas areas del saber. Por
ello, realiza la planeacion de su ensefianza considerando los temas a trabajar de cada area y para
cada grado y, de esa manera, define la tematica del proyecto y las relaciones entre las distintas
areas, asi como los propositos de formacion y las actividades a desarrollar con los alumnos. El
maestro nos dice: “Yo hago una planeacion muy buena de los proyectos transversales y eso se

>

desarrolla mientras se desarrollan las areas normales pues del curriculum”. El trabajo por
proyectos se evidencia en este momento de la cotidianidad escolar; el maestro lo lleva a cabo
disponiendo del horario establecido para la escuela, se proponen actividades en las que los alumnos
comparten en el aula, interactuan entre ellos y con el maestro, asi como la integracion de las
familias. Esto nos muestra la importancia del trabajo del maestro Leo en términos curriculares,

pues con su apuesta de trabajar por proyectos se distancia del conocimiento parcelado y de la légica
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disciplinar que ha estado presente histdricamente en el curriculo (Carbonell, 2015) y que se

encuentra en la organizacion y definicion del componente curricular de Escuela Nueva.

El trabajo por proyectos lo leemos como un momento potente del trabajo multigrado, donde
la construccion, el acercamiento al conocimiento se lleva a cabo desde la cooperacion y la
integracién a proposito de un tema de interés para los alumnos. Asi mismo, el trabajo por proyectos
se constituye en una forma particular de la ensefianza, es el curriculo puesto en accion que posibilita
las relaciones entre los saberes y rompe con la organizacién gradual instalada en los referentes de
educacién primaria rural en Colombia. Es asi que comprendemos que el trabajo por proyectos se
constituye en una via para propiciar/potenciar en las aulas de la educacion primaria rural el
multigrado, entendido como una perspectiva didactica y/o curricular ha sido desarrollado por
distintos autores (v.g. Bustos, Litte, 1995; Ezpeleta y Weiss, 2002) desde una perspectiva didactica
alternativa que permite articular los saberes y desarrollar los contenidos definidos para la educacion
primaria mediante proyectos. Esta consideracion se hace teniendo en cuenta que el curriculo que
se planea debe sobrepasar la organizacién escolar por grados que, ademas de clasificar por edades
a los alumnos, realiza una parcelacion de los saberes que impide el desarrollo del pensamiento y la
creacion de propuestas curriculares para la educacion rural considerando sus condiciones y

potencialidades educativas y pedagogicas, como es el caso del multigrado.

Desde lo anterior, planteamos que la decision y puesta en accion de los maestros en pensar
y desarrollar acciones de manera articulada para introducir el trabajo en el desarrollo de la jornada
escolar se encuentra en tensién con las disposiciones y planteamientos que tiene el modelo Escuela
Nueva frente a la labor del maestro. La tension la leemos en dos direcciones, la primera, en relacién
con las instrucciones que desde el componente de capacitacion de maestro de Escuela Nueva se
presenta, pues este contempla una serie de recomendaciones centradas en el uso de las Guias como
el eje de trabajo fundamental del maestro de acuerdo a los grados y las areas definidas. La segunda,
en relacion a las consideraciones que se presentan de la labor del maestro, entendido como
acompanante de los alumnos, nos presenta que la ensefianza no es la labor central de los maestros
ni esta contemplado desde el componente curricular que se concreta en las Guias de Aprendizaje

de acuerdo al area que se encuentra estipulada en el horario.
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El trabajo con las Guias a su vez sera el que se tenga en consideracion en cada una de las
escuelas. Por el contrario, en el caso de las dos escuelas, el maestro desde cada una de sus
consideraciones introduce el trabajo sin Guias; son ellos desde su saber quiénes instalan el trabajo
que tendran que desarrollar sus alumnos y desde el cual no se encontré un centramiento en el
trabajo con las Guias, sino un curriculo puesto en accion desde el lugar del maestro y por tanto una
focalizacion en la ensefianza. Este andlisis lo realizamos siendo conocedores de los privilegios que
el modelo tiene hacia la presencia, construccion e implementacion de las Guias para una ensefianza
centrada en grados y que, a su vez, nos presenta una concepcion de maestro en y para los contextos

rurales un tanto restringida a la relacién con el material del modelo.

Nos referimos entonces que la mirada al maestro desde los planteamientos de Escuela
Nueva, nos presenta un maestro dispuesto necesariamente a la implementacion de unas Guias que
le consideran como un profesional “reproductor” que requiere de apoyo para ejercer su labor, labor
que no implica la planeacién y que invisibiliza el lugar del maestro como construccion de su propia
ensefianza y del curriculo. Al respecto hallamos en nuestras conversaciones un registro que
expresa: “... era mds importante que el maestro adapte el material; le queda mds facil que
construirlo de cero; imaginate el tiempo que gastan los pobres docentes (el subrayado es propio)
en esta cosa de estas programaciones, planeaciones, se va todo el tiempo en planeaciones”. Como
lo sefialamos, esta mirada a los maestros y especificamente a su labor es distante al trabajo que
Ilevan a cabo la maestra Margarita y el maestro Leo, quienes se sitan como maestros rurales en
el modelo Escuela Nueva desde las relaciones con el saber y desde la propia construccion de su
labor, lugar que valoramos desde nuestro andlisis porque nos permite ver un maestro como
investigador desde la construccion curricular, un maestro que posee una actitud reflexiva sobre su
ensefianza, una “actitud investigadora entendida como una disposicion para examinar con sentido

critico y sistematicamente la propia actividad practica” (Stenhouse, 1991, p. 211).

5.3 Momento de trabajo por grados, por grupos, individual

Ahora bien, continuando con la descripcion de la jornada escolar en la escuelas multigrado,
pasamos al tercer momento que hemos nombrado: “Trabajo por grados, por grupos, individual”.

En el caso de la Escuela el Paramo, la maestra Margarita despliega acciones para atender de manera
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diferenciada a cada grado, teniendo en cuenta lo dispuesto en las Guias de Aprendizaje. Este
aspecto nos muestra como se da cuenta del curriculo planeado/estipulado para la educacion bésica
primaria desde los planteamientos de los formuladores del modelo Escuela Nueva. Al respecto,
vimos como la maestra indicaba a cada grado la unidad de la Guia de Aprendizaje a trabajar. Si
bien los alumnos en su mayoria tenian claro donde deberian seguir en el desarrollo del material
escolar, Margarita, de manera general, explicaba a grandes rasgos y a cada grado por separado, en
qué debian trabajar. Ademas, expresaba la relacion que tenia el desarrollo de la unidad de la Guia

con lo abordado en el momento: de Introduccion al trabajo, explicacion general.

En este momento de trabajo, el aula multigrado se transforma con dinamicas graduadas. Se
dibujan paredes invisibles al interior del aula, estableciendo préacticas diferenciadas para cada
grado. La maestra organizaba el trabajo retomando su planeacion —visible sobre su escritorio-. Se
dirige, en principio, hacia las mesas en las que se encuentran ubicados los nifios y nifias del grado
3ro y 4to y alli presenta indicaciones para que los alumnos realicen el trabajo escolar centrado en
las Guias de Aprendizaje.

Aqui un fragmento de lo observado en una clase de matematicas que ejemplifica lo anterior:

... La maestra tiene en su planeacion estipulado qué pdginas de la guia deben trabajar los
alumnos. Desde lo propuesto, pidié a los alumnos del grado, 3ro, 4to y 5to que resolvieran
las paginas de la Guia de Aprendizaje del &rea de matematicas. Es asi que un alumno de
3ro, otro 4to y otro de 5to, nombrados como “monitores”, toman las Guias de Aprendizaje
de la biblioteca y, ubicandola en el centro de cada mesa de trabajo, los alumnos inician el
desarrollo de las actividades en sus cuadernos de acuerdo a lo propuesto en el texto de

matematicas.

Después, la maestra continda su desplazamiento hacia el alumno del grado 5to, quien por
si solo ha tomado la Guia de Aprendizaje del Centro de Recursos de Aprendizaje (CRA) y se
encuentra sentado realizando lo dispuesto en el material. Con respecto a este grado, la maestra
intercambia unas miradas con el alumno, observando el desarrollo de las actividades propuestas
por la Guia en su cuaderno y continua su desplazamiento para concentrar su trabajo con los alumnos

del grado primero.
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Al terminar esta actividad, la maestra
continda con los alumnos de primero y la
alumna de segundo. EI tema central es el valor
posicional. Margarita se ubica frente a los
alumnos, quienes se encuentran sentados uno
detras del otro y escuchaban las palabras que ella
/ nombraba, mientras recibian un material que no
hace parte del Centro de Recursos de
Aprendizaje (CRA) indicados por el modelo
Escuela Nueva, sino que, en palabras de la
maestra, fue necesario su construccién para que

“los nifios desde el material concreto empiecen

) S - a comprender el valor posicional del
Imagen 15. Uso de material concreto para la ensefianza del valor posicional
numero. Ademads, debo estar méas tiempo
con el grado primero porque ellos aun no saben leer y escribir; por lo cual, no es posible que

trabajen en la Guia de Aprendizaje sin mi explicacion”.

En este momento, los alumnos de preescolar se desplazan al salon contiguo donde se
encuentran los Centros de Recursos de Aprendizaje (CRA) de las distintas areas, los nifios toman
materiales - juegos y se ubican en el suelo y alli pasan un tiempo en lo que la maestra nombra como
“juego libre”, mientras ella est4 en el otro salon con los demés alumnos. Asi mismo, la maestra
sefiala que el trabajo con los alumnos de “preescolar es mds clase magistral o juego porque decir
que voy a darle los moédulos, no se puede. Ya avanzaditos, por ahi en septiembre-octubre, cuando
ya los nifios saben leer un poquito, si saben conceptos, si saben seguir instrucciones...”. Ademas,
la maestra plantea que si bien existen las Guias para preescolar, desde sus consideraciones no las
retoma, porque ellas solo se centran en “actividades de mucho coloree, coloree, coloree. Entonces,
no. Esta el mddulo del docente y esta el cuadernillo de trabajo del estudiante. Entonces el modulo
del docente si trae las actividades, la cancion que se debe de hacer...Pero en realidad lo que los
nifios deben de hacer diario es colorear.” Con esto, nos interrogamos por las consideraciones que
el modelo tiene frente al grado preescolar en y para los contextos rurales y en el multigrado. No
son claras en los fundamentos las perspectivas de trabajo, es mas, considerando que el modelo fue
construido inicialmente para la educacién basica primaria, se hace necesario reflexionar sobre las
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maneras en que se estd haciendo presencia en las escuelas rurales los nifios y nifias de preescolar,
¢desde qué perspectivas pedagdgicas se asumen? ¢son necesarias igualmente las Guias para ellos?

¢que lugar tienen el juego, el movimiento, las artes, la masica para los nifios de esta edad?

Con lo anterior, podemos comprender que la maestra Margarita dispone, pone en accién
unas précticas y unos saberes para atender de manera simultanea y diferenciada a cada grado,
focalizando el trabajo en el material central del componente curricular del modelo Escuela Nueva:
las Guias de Aprendizaje. Es aqui que tenemos el momento que nuclea el desarrollo de la clase, en
el que, de acuerdo a la organizacion del tiempo en horas de clase, se abordan las reas oficiales y
asi deviene una cotidianidad de la ensefianza de las asignaturas definidas para la educacion bésica
primaria desde la organizacion de una escuela graduada. El curriculo oficial se lleva a cabo
transformandose de acuerdo a las decisiones, acciones y planeacion de la maestra, quien considera
que para el caso de los alumnos del grado primero se requiere de su presencia y explicacion de las
tematicas. Al respecto, Margarita expresa: “un nifio de primero no tiene las bases para coger la
Guia, leer y seguir el paso a paso que le esta pidiendo ahi. Entonces, los profesores optan porque

ellos busquen actividades para fortalecer los procesos”

Por su parte, en la Escuela Rural de la Montafia, el maestro cambia la dindmica del trabajo
y pasa del desarrollo del proyecto transversal al “desarrollo de las dreas normales pues del
curriculum”. Aqui Leo les pide a los alumnos sentarse en sus lugares, tomar la Guia que
corresponde al horario establecido y que se
encuentra ubicado en una pared del salén de
clases. Es asi que los alumnos se ubican por
cada uno de los grados, sentados en mesa de
trabajo, ubican la Guia de manera que puedan
verla para asi iniciar el trabajo. EI maestro, por
su parte, se centra inicialmente en distribuir un
material que deben pegar en sus cuadernos los

alumnos de preescolar, ya que, para el caso de

la Escuela de la Montafia no cuentan con

P . Imagen 16. Trabajo del grado preescolar en la Escuela de La Montafia
Guias. Los alumnos de preescolar, inician
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entonces el trabajo y pegan las imagenes y transcriben las palabras que alli aparecen, (como se
puede ver en la fotografia), la transcripcion la realizan incluso de palabras al revés. Con este caso,
vemos que aqui no se evidencia un proceso de ensefianza de la lectura y la escritura, por el
contrario, podriamos considerar esta actividad como un “aprestamiento” que, desde nuestra mirada,
pone en tension las apuestas y consideraciones de la educacion inicial frente a los procesos de
lectura y escritura. Ahora bien, no encontramos en el escenario de la relacion con los alumnos del
grado preescolar el trabajo con las Guias, incluso el maestro no hizo alusiones a ellas ni se
observaron su presencia en las estantes. Esto nos reitera los vacios que Escuela Nueva tiene frente

a las apuestas educativas y pedagogicas para el preescolar en contextos rurales.

Si bien hasta este punto hemos identificado como trascurren algunas formas de trabajo en
relacionan a ciertos grados, también hallamos cuatro perspectivas basicas de las dinamicas de la
cotidianidad escolar de acuerdo a los andlisis en los dos centros educativos rurales, las cuales seran
presentadas a continuacion. La primera que se refiere al trabajo separado para cada grado; otra, a
las actividades conjuntas que implican la confluencia de los estudiantes de varios grados. Por su
parte, en tercer lugar, reconocimos la organizacion gracias a las actividades individuales. Y, por
ultimo, identificamos que hay un trabajo referido a las actividades que se centran en la explicacion

de los maestros dirigida al conjunto de los alumnos o por grados.

5.3.1. Trabajo escolar para cada grado

El trabajo en esta primera perspectiva, los alumnos centran su actividad en realizar las
indicaciones de la maestra y/o de las Guias. Esta modalidad funciona agrupando a los alumnos
desde los grados definidos para la educacion basica primaria. Aqui la presencia de la maestra y el
maestro se centra en la explicacidn, no en relacién a las areas escolares sino en indicar a sus
alumnos seguir las instrucciones presentes en las Guias. El trabajo por grado se genera desde
agrupamientos de alumnos que se ubican conjuntamente en mesas escolares para el desarrollo de
las Guias de Aprendizaje. Dichos agrupamientos generan una serie de “paredes invisibles” que al
establecer divisiones al interior del aula, demarcan distancias y a la vez cercania entre los alumnos.
Las distancias las leemos desde la ubicacion de los alumnos de acuerdo al grado, ello hace que los
alumnos de grados distintos no convergen en el trabajo de aula y la cercania se da entre los alumnos

del mismo grado y a su vez desde una cercania fisica que implica contar con alumnos de cada
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grado, sentados muy cerca unos de los otros de manera que sea posible seguir la Guia y asi escribir
en el cuaderno lo que se requiera. Este espacio de aula posibilita el establecimiento de pequefios
grupos de trabajo y a la vez nos muestra la triada, alumno- Guia-Cuaderno como una relacion
existente y constante en lo que refiere al trabajo escolar por cada grado, pareciera indicarse con
dicha triada que el trabajo escolar definido para cada grado necesariamente pasa por considerar la
Guia y desde ella se instala como actla el alumno, es decir, qué instrucciones debe seguir para asi
finalizar lo establecido. Por su parte, el maestro y maestra caminan de una lado a otro, de manera
constantemente se acercan a los distintos grupos de alumnos, intercambian gestos, miradas,
palabras como: “nisios, por favor, concentrados cada uno en su trabajo, recuerden leer bien lo que
les estan pidiendo realizar”, estas palabras se encuentran vinculadas al propésito de concentrar el
trabajo en el desarrollo de las Guias por parte de los alumnos en sus cuadernos, asunto que tienen
una funcion reguladora importante al constituirse en el objeto que al hacer seguimiento a la labor

del alumno configura un maestro “supervisor” de las acciones del alumno.

En sintesis, en trabajo escolar por grado funciona triangularmente: la Guia muestra y
establece lo que debe realizarse desde unas consideraciones legitimadas desde el mismo Modelo,
por su parte, los alumnos llevan a cabo en su cuaderno unas disposiciones establecidas, unas formas
de realizar unas “tareas” sefialadas, es decir, unas formas de ser y actuar como alumno y, por
ualtimo, tenemos a los maestros, quienes principalmente se relacionan con las Guias y con los
alumnos de forma tangencial, pues su labor indicada se basa en “acompafar” a los alumnos y en

conocer la Guia para indicar su cumplimiento por parte de los nifios y nifias.

5.3.2. Actividades conjuntas. Confluencia de los estudiantes de varios grados

La segunda perspectiva implica la agrupacion de los alumnos por criterios definidos por los
maestros que no corresponden a los criterios de lo graduado. Los criterios se estipulan considerando
los saberes a ensefiar, las dindmicas del trabajo cooperado entre los alumnos, las acciones del
maestro en la relacion con los alumnos y con los saberes. Es asi que nos encontramos con
nominaciones a los alumnos que no estan referidas ni a la edad ni a la organizacién de los grados,

sino a la manera en que se relacionan entre los alumnos, como es el caso de los “padrinos”.
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Los alumnos nombrados como padrinos se caracterizan por tener gran comprension de los
temas a trabajar y pueden acompafar a los otros estudiantes en la realizacion de las actividades,
que no estan presenten en las Guias, sino que son propuestas directamente por la maestra Margarita
y el maestro Leo como parte fundamental de sus planeaciones y de la ensefianza. Planteamos asi
que estas actividades que nombramos de profundizacion son practicas de ensefianza singulares, no
homogéneas que intentan tomar distancia de lo "superficial" y “repetitivo” que resulta lo propuesto
en las Guias. Este asunto es muy importante porque son los maestros, quienes desde el
conocimiento y analisis de sus alumnos y de los contenidos y saberes que se ponen en circulacion
en el aula multigrado, definen las formas de trabajo y las actividades a realizar. Se trata de una
organizacion que potencia el multigrado y rompe con la mirada y propuesta instrumental de la labor
de los maestros como seguidores y aplicadores de unas Guias. Esta concepcidn del maestro como
reproductor de un modelo nos devela una perspectiva de la ensefianza centrada en la planificacion,
desde la cual se comprende que la practica es una aplicacion de la teoria y se asume la profesién
docente como un buen planificador (Litwin, 2015). Dicha perspectiva ha sido debatida y
problematizada desde estudios a la cotidianidad escolar desde el curriculo puesto en escena que
conciben por su parte a la ensefianza tal como la analizamos desde el maestro Leo y la maestra
Margarita, como una préactica, una reflexion que no corresponde a una Uinica manera de actuar sino

a muchas (Jackson, 2002).

Al respecto, nos encontramos en el aula de clase con la maestra Margarita, quién sobre su
escritorio tiene una carpeta con hojas que revisa en repetidas ocasiones durante la jornada escolar.
Alli se encuentra la planeacion que contempla los temas a trabajar en cada una de las areas, define
la organizacion de las actividades y presenta qué se retoma de las Guias de cada una de las areas.
La maestra al respecto nos dice: “yo reviso las Guias y defino qué retomo para el trabajo con los
alumnos. En ocasiones las Guias repiten la misma unidad para los distintos grados, por €so yo
defino qué paginas trabajar de las Guias y se las indico a los alumnos”. Aqui vemos como
elemento clave el hecho que la maestra rompe con la secuencialidad y linealidad de las Guias y
propone otras maneras de trabajarlas. Asi mismo, la maestra disefia y elabora material concreto
para el trabajo en el area de matematica -tal como lo vemos en las siguientes fotografias- lo que
establece unas configuraciones entre los alumnos y los alumnos y el material particular, desde el

trabajo individual y el trabajo cooperado.
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Imagen 17. Material concreto para el trabajo en el &rea de matematica, Escuela de la maestra Margarita

Otro de los aspectos significativos que se identifico en el trabajo de campo se encuentra en
relacién con la linea de lo que otros estudios o revisiones tematicas sobre la escuela rural han
propuesto como potencia pedagodgica en grupos multigrado. Con diferentes denominaciones
encontramos a este proceso con el nombre de monitorizacion, alumno-tutor, tutorizacion o
ensefianza mutua (Boix, 2011; Montero y otros, 2002; Bustos, 2010), se trata de la ayuda que un
estudiante ofrece a otros en momentos puntuales de la jornada (generalmente son los alumnos
ubicados en un grado mayor y/o edad ayuda a otro). Puede ocurrir que el alumnado de mayor edad
colabore con el docente en esta tarea, favoreciendo también la creacion de otras relaciones
complementarias desde el origen mismo de la tarea escolar, ademas de las sociales y afectivas que
generalmente afloran en el medio educativo (Bustos, 2013, p. 35)
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Al respecto, nos encontramos en la Escuela el Paramo, por ejemplo, con que cualquier
alumno de la clase, indiferentemente de su edad, puede tomar el rol de monitor y orientador para
con otro compafiero y se convierte, por un tiempo determinado, en tutor nombrado por la maestra
con funciones claras y conocidas por todos los alumnos. Los monitores apoyan actividades de
explicacion de temas a sus compafieros del mismo grado. Estas agrupaciones, organizaciones y sus
criterios son claves en la estructuracion de las dindmicas del aula, las interacciones entre el maestro
y los alumnos y entre los alumnos. Dicha organizacion de la clase oscila, por un lado, en la
actuacion del maestro desde la explicacion de lo que se deben realizar los alumnos y en la
transmision de contenidos académicos y, por otro lado, en las dindmicas de interaccién entre los
alumnos con actividades entre las distintas conformaciones, por grado, por grupos de apoyo donde
se unen dos grados bajo el liderazgo del padrino y donde el monitor actta con la autoridad. Es asi
que se reconoce como fortaleza del trabajo multigrado en la Escuela el Paramo “la realizacion de
monitorizaciones entre el alumnado” (Bustos, 2011, p. 145) que se lleva a cabo aprovechando la
estructura heterogénea de los alumnos lo que deviene en el fortalecimiento del trabajo de unos

alumnos con otros y la construccion de conocimiento de manera cooperada.

5.3.3. Trabajo individual

La tercera modalidad implica el trabajo individual en el aula multigrado. Este trabajo, si
bien no es explicitado necesariamente por la maestra como individual, se hace visible. En el salon
de clase cada uno de los estudiantes se encuentran sentados, ubicados por grados o por subgrupos,
desarrollando las actividades de las Guias de Aprendizaje de manera individual en su cuaderno.
Esta perspectiva es justificada desde el modelo Escuela Nueva como necesaria para potenciar el
trabajo autdnomo y el autoaprendizaje de los alumnos. No obstante, no se puede afirmar que ver a
estudiantes realizando las actividades de manera individual corresponda a un trabajo comprensivo

y de autoaprendizaje.
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Imagen 18. Trabajo individual realizado por nifios y nifias de los dos CER

5.3.4. Trabajo focalizado en/desde la maestra/o

En la dltima perspectiva identificamos que la maestra y el maestro juegan un papel
privilegiado, lo que nos posibilita leer el curriculo puesto en escena y el ejercicio de la ensefianza.
Esta modalidad de trabajo estuvo presente de manera constante en el CER el Paramo. Observamos
que la maestra Margarita genera espacios para el conocimiento y transmision de los conceptos y
nociones en cada una de las areas, para la apropiacion de conocimiento por parte de los estudiantes.
Es en esta escuela, Margarita a trabajar construyendo, seleccionado y reorganizando los contenidos
presentes en las Guias de Aprendizaje estipulados por grados, para tejer relaciones del
conocimiento entre los distintos grados. Ella 1o describe como un trabajo en el que “se trata de
revisar los contenidos que las Guias tienen por areas y reconocer en ello que la mayoria de las
veces estan presentes los mismos contenidos en las 4 Guias, pero ubicados en distintas unidades .
Por ello, la maestra Margarita transgrede el orden de las Guias y su secuenciacion desde los grados,
para presentar los contenidos a ensefiar desde un ordenamiento que parte de “una forma mas simple
a una mas compleja”; esto es, de forma gradual y “progresiva”. Asunto que permite visualizar otra
manera de organizar los contenidos curriculares que no obedecen a la estructura lineal y secuencial
de las Guias, sino que obedece a los saberes y las decisiones de la maestra en diadlogo con las
disposiciones para la ensefianza de las areas y la potencia del trabajo con pocos y pequefios grupos.
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Imagen 19. Trabajo escolar por parte de la maestra Margarita

Las dindmicas observadas en las aulas multigrado pendulan, por un lado, desde la
organizacion y funcionamiento de la escuela graduada y por otro, implica la generacién de distintas
estrategias que, en ocasiones, rompen con la estructura graduada, con las configuraciones de la
labor de los maestros y de los estudiantes como seguidores a las instrucciones del modelo Escuela
Nueva. Se trata de escuelas en las que el grupo (todos los grados de la educacién primaria)
funcionan con estructura multigrado. La organizacién de las dinamicas de aula permite tener una
atencion a la riqueza de la diversidad que desde lo educativo se tiene del multigrado. Por ello, la
cotidianidad de las escuelas se lee desde la circulacion de saberes no necesariamente predefinidos
fuera de la escuela, sino desde la produccion de la maestra y el reconocimiento de los saberes
aprendidos desde lo cotidiano y las propias dindmicas de las dinamicas, limitaciones y

posibilidades presentes en las aulas multigrado.

Por su parte, podemos decir que la presencia del maestro Leo es constante en la Escuela de
la Montafia, él desde sus palabras y sus gestos instala/posibilita las dinamicas del aula. El se sit(a
en algun lugar del aula y desde alli indica qué realizar, en otras ocasiones transmite-ensefia los
saberes articulados a través de los proyectos de aula, distanciandose, en ocasiones, de los estipulado
en las Guias y en los Manuales de Capacitacion Docente. EI maestro desde su apuesta de formacion
propicia las dindmicas de aula que sitdan la ensefianza, el trabajo por proyectos y el trabajo en

grupos de alumnos como las practicas constantes.
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Imagen 20. Trabajo escolar por parte del maestro Leo

5.4. Momento de despedida y cierre de la jornada escolar

Para finalizar, las referencias a los momentos identificados en los CER, tenemos un espacio
de Despedida y cierre de la jornada escolar. Este momento se constituyd en un espacio donde los
maestros, generalmente desde la palabra y escribiendo en el tablero, recordaban a sus alumnos la
importancia de guardar los libros, los materiales o los cuadernos con los que estaban trabajando.
Asi mismo, para el caso de los alumnos de los grados cuarto y quinto, los maestros les asignaban

algunas las tareas o deberes para realizar en casa con sus familias.

Este altimo momento, en el caso de la escuela de la Montafa, el maestro invita a sus
alumnos a llevarse a casa mediante el préstamo, algun libro de la biblioteca escolar, les reitera en
distintas ocasiones lo magico de la lectura. Para ello, el maestro Leo, toma alguno de los libros
ubicados en el rincdn de lectura del Salén 1 y en otros casos se desplaza a la biblioteca ubicada en
el Salén 2 para mostrarselos a los alumnos y les expresa: “pueden llevarlos a sus casas 'y leerlos
con las familias. Ustedes ya saben leer, asi que pueden aprovechar para ensenarles a otros”. Asi
mismo, el maestro lee en voz alta algunos de los titulos y los resimenes de los libros y les va
preguntando a los alumnos: ¢qué creen que pasara con el personaje de la historia? ¢ de qué tratara
este cuento? ¢alguno de ustedes conoce la historia? Con esta accion, unos alumnos responden a
las inquietudes del maestro y otros levantan la mano y le dicen al maestro Leo: “yo quiero un libro,
otro dice: yo hoy no lo llevo, otro dia”. Esta accion del maestro Leo nos muestra la importancia

que para él tiene los procesos de lectura. Es una constante en su dia a dia contar con espacios e
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intencionar la ensefianza a través de la lectura. El curriculo puesto en escena en la Escuela de la
Montaria es configurado gracias a la presencia de la lectura como escenario de ensefianza y a la vez

se constituia en un espacio fundamental para la organizacién del trabajo escolar.

Por su parte, en la escuela el Paramo, la maestra Margarita pedia a los alumnos ubicarse
por sus grupos de trabajo, -aqui se referia a la agrupacién por los grados-. Los alumnos se organizan
sentados unos al lado del otro mirando hacia la maestra, quien se encuentra de pie inicia ubicada
cerca de su escritorio e inicia el dialogo con los alumnos, ella pregunta: “;como les parecio la
jornada que estamos terminando?, ¢como la pasaron? ¢ qué aprendieron? A ver, por favor inicien
los alumnos de preescolar y los demds escuchen”. Es asi que cada uno de los alumnos desde los
ubicados en preescolar hasta 5to dicen sus apreciaciones. Algunas de las apreciaciones fueron:
“bien, me gusto”, “siempre me gusta matemdticas”, “me gusta cuando podemos usar el
transportador en matematicas ”, me gusto recortar”, “‘me gusta jugar loteria con todo el grupo”.
Este didlogo propiciado por la maestra le permite conocer qué acciones son valoradas por los

alumnos. Al respecto ella manifiesta

“me ayuda para saber queé debo ajustar y a qué le debo poner atencion, mis alumnos
saben que puedan decir lo que sientan y por eso se les regariard” (...) “escucho lo que dicen
los nifios, me interesa saber como pasan en la escuela, qué les gusta y qué se les dificulta.
Eso hace que podamos trabajar juntos, eso es lo bueno del trabajo con pocos alumnos, uno

les conoce y escucha”.

Con este dialogo en la escuela el Paramo finaliza la jornada escolar, desde la palabra y con
la palabra, con la presencia y escucha de la maestra y las conversaciones con los alumnos. La
cotidianidad escolar es recogida en este momento y desde el didlogo se compilan las apreciaciones
de los alumnos. Aqui las relaciones entre los alumnos y la maestra son construidas desde lo que es

nombrado con la palabra y desde las que la maestra reflexiona e intenciona su ensefianza.

5.5. ¢ Qué nos ensefia estos momentos cuatro momentos?
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Los cuatro momentos descritos de la jornada escolar en la escuela de la maestra Margarita
y el maestro Leo nos permiten ver como desde las decisiones que ellos toman, desde su labor como
maestros, sus apuestas y sus acciones, posibilitan unas particularidades de la cotidianidad escolar.
Dicha cotidianidad no se cifie a las preconfiguraciones indicadas desde el modelo para el uso
constante de las Guias, sino que pendulan entre el uso de las Guias de Aprendizaje, el uso de los
materiales construidos por los maestros y unas maneras de organizar la ensefianza desde lo
graduado (los alumnos organizados de acuerdo a los grados de la educacion primaria en espacios
separados - parcelas- especificas en el aula) y otras agrupaciones de los alumnos, dadas por las
lecturas y comprensiones de la maestra sobre su ensefianza. Es aqui donde se hacen visibles las
dinamicas del aula el multigrado, no solo como un asunto que alude a ubicar en una misma aula de
clase alumnos de distintos grados o edades desde una légica solo organizativa, sino que se concibe
el multigrado desde lo que la maestra dispone y lleva a cabo bajo criterios didacticos, es decir,
desde la comprension y el conocimiento que tiene la maestra sobre las implicaciones de la
ensefianza. Identificamos que Margarita propone actividades que van desde lo individual a lo

grupal, teniendo en cuenta las distintas edades y los distintos niveles de comprension.

Con este reconocimiento, podemos hablar que en las dindmicas de clase en la Escuela del
Paramo se cuenta con momentos que pueden ser nombrados como didactica multigrado, entendida
desde “La combinacion y alternancia de los modos de trabajo del docente, es decir, la necesidad de
que el maestro varie de manera continua y sistematica la atencion directa e indirecta a los alumnos
en aulas multigrado” (Montero, 2002, p.14), aspecto que hace posible que las dindmicas del
multigrado se fortalezcan desde la reflexion de la ensefianza que, aunque no estén contemplados
en los materiales de Escuela Nueva, si son intencionados por la maestra como eje de trabajo en sus

dindmicas de clase.

Igualmente, conocimos que el multigrado es visible en los momentos de clase en los que la
maestra intenciona las actividades que van desde la ensefianza directa, simultanea a los alumnos y
la enseflanza a pequefios grupos de alumnos, organizados, no por edades o grados, sino por pares
que apoyan y cooperan con otros alumnos. Desde esta cotidianidad escolar podemos plantear que
el curriculo oficial y Unico queda replanteado desde la sutileza del trabajo de aula, evidenciandose

asi como el curriculo puesto en accion pasa por los saberes, las practicas y la multiplicidad de
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acciones con las que se configura la ensefianza, asuntos que no pueden ser considerados desde la
perspectiva homogeénea de un curriculo unico definido para todo el pais que ha invisibilizado la

potencia del multigrado.

Desde los planteamientos del modelo Escuela Nueva, el componente curricular se basa en
las Guias Aprendizaje, ellas contienen el curriculo nacional justificadas desde los lineamientos
curriculares, estandares curriculares, competencias y por los derechos bésicos de aprendizaje. Es
asi que el contenido de cada una de las areas y los desempefios que los alumnos deben alcanzar y
desde alli es que los maestros y, por tanto, los alumnos se relacionan principalmente con los
contenidos escolares considerados desde la invisibilidad del multigrado, que sin duda alguna,
determina una escuela diferente que necesita reconsiderar la apuesta de un curriculo fragmentado
presente en las disposiciones para la educacion en contextos rurales y que requieren un
reconocimiento al saber propio que interrogue las razones de proponer un curriculo desde las
mismas premisas del que se piensa para las ciudades (Mendoza, 2019).

Ahora bien, en las conversaciones con el maestro Leo y la maestra Margarita fue importante
la relacion que ellos establecen con las Guias desde preguntas e inquietudes a propdésito de los
contenidos que se transmitian y que estaban dispuestos en las Guias de Aprendizaje. Dichas
relaciones, nos permite plantear que para hablar de la ensefianza en aulas multigrado bajo el modelo
Escuela Nueva se hace necesario justificar y valorar el hecho que los maestros reconociendo sus
saberes y las condiciones particulares en las que llevan a cabo su labor, realicen adaptaciones o
mejor alin construyan el curriculo; construcciones que estuvieron presentes en los dialogos con los

maestros y en las observaciones de cada una de sus escuelas.

En el aula multigrado, la organizacion de los contenidos es clave como construccion
curricular. Es a partir de este elemento que se desencadena el resto: tiempos, espacios, recursos,
organizacion de la clase, relaciones interactivas, evaluacion. Aqui las Guias de Aprendizaje son
claves, los maestros suelen trabajar con ellas y que se constituyen en el curriculo oficial para cada
grado y cada area. Las Guias de Aprendizaje entonces son en un producto que presenta lo definido
para ser enseflado, los saberes “necesarios” y pertinentes para que circulen en la escuela. El valor

esta asignado por el objetivo de la ensefianza de los saberes alli expuestos. Los saberes se presentan
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en este material con una ilusion de neutralidad, de pertinencia que invisibiliza su caracter arbitrario

y la vision o visiones del mundo que presenta como Unica.

Para ello tenemos a la maestra Margarita, quien planea sus clases desde una revision de las
Guias de Aprendizaje no solo desde su aplicacion o seguimiento. Por el contrario, ella menciona
que “selecciona” de cada una de ellas y para cada grado las actividades a retomar en las clases. Se
trata de una relacion de la maestra con las Guias desde una postura de saber. Este ejercicio supone
que la maestra, desde su conocimiento, formacion y comprension de los estudiantes, no reproduce
la Guia, sino que la cuestiona y asi define qué retoma de ella, los momentos y los modos de

implementacion.

Por su parte, las aulas multigrado, en sus dindmicas cotidianas, se organizan en los
manuales de capacitacion del maestro y en las Guias de Aprendizaje, para el caso del modelo
Escuela Nueva, basicamente en dos direcciones. Una de ellas es la agrupacién por grupos de
alumnos que se hace bajo el criterio de la pertenencia a los grados (preescolar a quinto). La otra es
la organizacién del aula multigrado desde el trabajo por parejas de alumnos del mismo grado.
Ambas organizaciones obedecen a los criterios de organizacion de la escuela graduada que se
asume y configura como parte de la escuela multigrado. Pero la complejidad de la ensefianza
multigrado exige la invencion de agrupamientos inéditos, acordes a las prioridades educativas
detectadas en cada aula. Se trata de lo que Bustos (2010) identificé como “agrupamientos

flexibles”, sustentados en la heterogeneidad y el contexto de cada grupo.

No obstante, en las observaciones realizadas, identificamos que se espera que todos los
alumnos finalicen sus tareas o ejercicios en clase de acuerdo a los horarios definidos y las
disposiciones de la maestra (para el Caso del Paramo), que todos los alumnos de un grado aprendan
de la misma forma y al mismo tiempo, aunque el modelo Escuela Nueva enuncie que se parte de
las realidades de las escuelas y se presenta la necesidad de respetar los ritmos de aprendizaje de
cada alumno. Igualmente, se observa en las practicas cotidianas que los alumnos agrupados en un
grado especifico desarrollan las actividades estipuladas en la Guia de Aprendizaje y de acuerdo al
horario establecido para el dia y la hora.
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Capitulo 6. Conclusiones y consideraciones finales

En este estudio nos dimos a la tarea de comprender la puesta en escena del componente
curricular en dos escuelas rurales del departamento de Antioguia. Nos propusimos analizar el
componente curricular del modelo Escuela Nueva desde su puesta en accion, desde los sentidos y
las relaciones que se tejen entre los maestros y los alumnos. Estos propdsitos nos condujeron a la
decision de preguntarnos por el modelo Escuela Nueva en Colombia, desde una mirada analitica
que permitiera visibilizar su cotidianidad y las relaciones que se tejen desde las teorias criticas del

curriculo.

Para ello, tuvimos la oportunidad de compartir con los maestros quienes, a partir de sus
palabras y sus acciones, nos permitieron acercarnos a las dindmicas de dos escuelas rurales que
trabajan con el modelo Escuela bajo los lentes del curriculo puesto en accion. En este sentido, el
analisis de la informacién generada en el trabajo de campo nos permitid visibilizar que los
contenidos curriculares que se privilegian para la escuela rural bajo el modelo Escuela Nueva son
contenidos que se presentan de manera disciplinar /asignaturita, con una estructura de
secuencialidad e instruccional. Esta estructura nos mostrd una perspectiva curricular técnica que
centra la atencion y el fin de la ensefianza la definicion de objetivos presentados como desempefios

que deben ser alcanzados mientras se desarrolla cada una de las actividades propuestas en las Guias.

En esta direccion que planteamos que en el modelo Escuela Nueva se privilegia la
perspectiva curricular técnica no solo para la elaboracion de materiales como las Guias de
Aprendizaje sino también para la “definiciones” de las actuaciones del maestro en el modelo
Escuela. En nuestro trabajo mostramos que la concepcion del maestro que subyace en el modelo
se encuentra en dos direcciones, una que lo nombra como un acompafiante del aprendizaje del
alumno y la otra la concepcion que comprende al maestro como un ejecutor de acciones
contempladas por unos “expertos” y con las que se “garantiza” la buena a implementacion del
modelo que se explicita desde la estructuracion de las Guias, un maestro que es entrenado para que

Ileven a cabo las cartillas desde un entrenamiento oficial (Quiceno, 2018).
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Por tanto, nuestro analisis nos permitid considerar que las Guias no solo direccionan lo que
ha de hacerse con ellas, sino que determinan también qué y como se producen otros objetos o

materiales reales dentro de las dinamicas de clase. Como lo dice Parra

El maestro le ensefia al nifio a trabajar por medio de objetivos, los objetivos que lleva
incluidos la guia, lo evalta de acuerdo con el cumplimiento de objetivos y, a su vez, el
maestro es evaluado segun haya o no cumplido los objetivo (ver cuadros de control y
cuadros de progreso). El control del sistema se realiza de acuerdo con los lineamientos que

plantea la guia. La guia es el centro del mundo escolar (1996, p. 21).

En este sentido, nuestro estudio nos muestra que la perspectiva curricular para la educacién
primaria rural que se dispone es una mirada técnica que desde la centralidad en las Guias se incurre
en priorizar la organizacion por cursos/grados y por areas, en una secuenciacion de actividades, la
repeticion, la proletizacion y descualificacion docente (Apple, 1998) de modo que las
particularidades de la escuela rural multigrado desde el componente curricular no se tienen en

cuenta.

Otro de los elementos claves de nuestro analisis, nos muestra que, en general, el disefio y
estructuracion de las Guias de Aprendizaje, privilegian la comprension del curriculo desde una la

circulacion de los saberes desde lo que Torres (2008) nombra como paternalismo

Los analisis paternalistas tienen como sustrato visiones jerdrquicas, de ‘superioridad’ de
unos saberes, culturas y realidades sobre otras. Esto se deja ver por ejemplo, en algunas
situaciones de aula en las que las maestras privilegian la preparacion y el trabajo de algunas
areas sobre otras (matematicas, lengua castellana) y al abordar temas sobre las
caracteristicas de las zonas en las que se encuentran las escuelas se enfatiza en sus
problematicas sociales poniendo el énfasis en los déficits y asi situando a la escuela como

la redentores.” (p.103).
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Es asi que planteamos que el modelo Escuela Nueva por medio de sus Guias promueve un
tipo de sujeto maestro y alumno que sigue instrucciones, que se apropia de unos contenidos sin

necesariamente cuestionarlos. En ese sentido que:

Un analisis de la planeacion curricular del programa pone en evidencia una posible
contradiccion con los fundamentos escolanovistas al presentar un curriculo técnico en el
cual son predefinidos objetivos en una estructura rigida que determina el ‘paso’ a ‘paso’ a
seguir, tanto por los docentes como por los estudiantes y dando una importancia excesiva a

los instrumentos y herramientas méas que a los contenidos y al profesor (Urrea, 2015, p.).

Desde nuestros analisis encontramos que la estructura (unidades, temas, desempefio
general, guias) de las Guias de Aprendizaje de Escuela Nueva esta dirigida a secuenciar y organizar
lo necesario para cada grado de la educacion primaria. Esta estructuracion no sélo se refiere a los
contenidos seleccionados sino también a la manera en que dicha estructura configura desde lo
dispuesto las relaciones de los alumnos con las Guias, las relaciones entre los alumnos, las
relaciones entre el maestro y los alumnos desde la cotidianidad del tiempo escolar. Es asi que, las
Guias de Aprendizaje presentan una configuracion del tiempo escolar, en el que se muestra, se
preparan las actuaciones que deben hacer los alumnos y el maestro y, por ende, las maneras en las

que debe desarrollarse la ensefianza.

Ademas, encontramos que los maestros en las dos Escuelas rurales con las que realizamos
nuestro trabajo se distanciaban de las indicaciones del modelo en el dia a dia y asi se constituian
en maestros autdnomos desde sus practicas de ensefianza y la puesta en escena de un curriculo que
se construye en y desde la cotidianidad escolar. Nos encontramos con un maestro que trabaja por
proyectos de aula desde los que integra saberes y rompe con el asignaturismo, una maestra que
desde un tema activa el multigrado y pone a funcionar el aprendizaje cooperado sin perder el lugar
de la transmision —de la ensefianza- quienes, desde nuestros analisis, se posicionan y proponen
acciones especificas de la escuela multigrado, como la circulacion de saberes (Santos, 2011). Con
lo hallado, los maestros de escuelas multigrado ponen en juego una serie de saberes, distintos
materiales, acciones, estrategias que le permiten dar atencion a la heterogeneidad de sus alumnos

(Mercado, 1998). Entre las acciones mas recurrentes que los maestros llevan a cabo con el trabajo
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por proyectos, la organizacion por grupos de trabajo, la organizacién de tiempo escolar no
necesariamente por areas o asignaturas; establecen actividades comunes, identifican los contenidos
afines y diferencian actividades entre un grado y otro por medio de ajustes curriculares de los planes
y programas. En consecuencia, nuestras elaboraciones nos visibilizar distintos modos de
funcionamiento de Escuela Nueva y que nos interroga por la necesidad y pertinencia de continuar

considerando “modelos” para la educacion.

Desde lo anterior, reiteramos desde nuestro trabajo que, tanto en Colombia como en otros
paises de américa latina, la escuela con grupos multigrado ha representado la Unica opcién
educativa para los nifios de los contextos rurales. No obstante, esta escuela ha estado invisible en
la politica educativa y en las apuestas de formacion de maestros, a las que todavia les falta priorizar
las propuestas que respondan a las necesidades particulares del multigrado y la ruralidad. Este
ultimo aspecto se expresa en una organizacion escolar nacional basada principalmente en un
modelo por grados, libros de texto, curriculo disefiados por grado y una formacion docente inicial
centrada en estructura escolar monogrado (Little, 1995; Mercado y Luna, 2013, entre otros). Por
ello, los distintos modos de ser Escuela Nueva, nos llevo a re-conocer la labor e importancia de la
labor del como maestro rural y nos instala la necesidad de revisar con sentido critico las condiciones

de trabajo y de formacion que se tienen para los maestros.

En el caso del curriculo puesto en accidon en las dos escuelas rurales basadas en el modelo
Escuela Nueva, las Guias cumplen un papel determinante en la estructuracion del orden de la
interaccion en la clase. No solo existen unas relaciones e interacciones entre humanos -alumnos y
maestro(s)- que llevan a la estructuracion de ciertas formas sociales, sino que las Guias mismas,
como materialidad, son parte fundamental en la configuracién de la situacion de clase y en el orden
de la ensefianza. En este contexto, generalmente la ensefianza en el sal6n de clase se estabiliza en
su funcionamiento y ordenacion mediante una coordinacion especifica del tiempo, el espacio, los
cuerpos Yy las cosas. De esta manera, la practica del maestro implica una relacion constante del
tiempo, una disposicion especifica del espacio, una organizacion de las cosas y un control
pormenorizados de los cuerpos de los alumnos y de él mismo. Asi las cosas, no podria generarse
un espacio escolar sin maestro. La necesidad de coordinar y sincronizar a los participantes de la
ensefianza se da, precisamente, por la presencia de una figura adulta en el salén de clase y por la

organizacion y estructuracion de sus acciones; para lo cual, las Guias son determinantes en el
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modelo de Escuela Nueva. La organizacion de la ensefianza —el orden de la ensefianza— bajo el
modelo Escuela Nueva se ve de cara con un efecto que ella misma produce: necesita de alumnos,
mobiliario, maestro y Guias para generar un escenario para la ensefianza el modelo Escuela Nueva

de la educacién rural.

En esa logica, para que se dé el transcurrir de la ensefianza bajo el modelo Escuela Nueva
y, como parte de ella, la transmision de ciertos contenidos, son necesarias distintas condiciones.
Por principio, deben estar presentes los alumnos en la situacion de ensefianza que prescribe la Guia.
Ademas de su presencia, deben estar repartidos y organizados de cierta manera en el espacio fisico.
Generalmente, las estructuras temporales de la ensefianza remiten a formatos poco flexibles que
suponen un trato rutinizado con el tiempo. Sobre todo, los alumnos y el docente deben disponer de
ciertos equipamientos Yy artefactos (lapiceros, cuadernos, borradores, libros, tabletas,
computadores), particularmente de las Guias y darles cierto uso y organizacion. Con esto, se puede
hablar de una materialidad en el orden de la ensefianza bajo el modelo Escuela Nueva que se
relaciona con las cosas y los objetos del salén de clase y de las que disponen —y a veces no— los
participantes. Esos objetos acercan a los alumnos a unas formas de uso cercanas —adecuadas,
correctas, privilegiadas— y hacen visibles otras formas inadecuadas (en el salon de clase, por lo
general, uno se sienta en la silla y no en el suelo y escribe con el lapicero el cuaderno y no en las
paredes). Igualmente, los alumnos y los maestros deben hacer ciertas cosas y otras no. Ligado a
ese orden constituido por las personas y las cosas, también existen una serie de reglas —
institucionalizadas y no institucionalizadas— no escritas de la ensefianza. Por ejemplo, los alumnos
se deben sentar de cierta manera en las sillas, tienen que hacer silencio, prestar atencion, saber
esperar, pedir el turno, etc.; los docentes no deben dar la espalda a sus alumnos o dar la clase desde
la puerta y, por lo general, deben velar por mantener el orden y funcionamiento de la clase. Asi, al
ir tras los rastros del orden de la clase bajo el modelo de Escuela Nueva se vuelven visibles las

interconexiones fragiles, dindmicas e histdricas de practicas, saberes, sujetos y materialidades.

En relacion con los andlisis de los contenidos culturales, nos encontramos que desde las
Guias de Aprendizaje se privilegian los saberes escolares organizados en disciplinas o, mejor dicho,
en las areas, saberes que se presentan estaticos, sin un acercamiento desde el pensamiento critico

y reflexivo, unos saberes que indican que lo rural es una perspectiva de vida no anhelable y en
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contravia a lo “urbano” y desde los que los saberes y précticas locales no hacen presencia desde lo
definido como necesario para las escuelas rurales primarias. Asi mismo, encontramos que desde le
componente curricular —las Guias- se invisibilizan las distintas, variadas y multiples maneras de
ser escuela en contexto rurales y ni se nombran o se reconocen la comprension de las ruralidades,
no s6lo como una nocion que alude a la actividad econdémica o la densidad de la poblacion en un
territorio, sino también y sobre todo, las ruralidades como construccion social e histérico que tiene
que ver con las formas en las que se habita y se comprende el mundo. Las ruralidades como
territorio no desde la carencia sino desde las préacticas, los saberes, los sujetos y las instituciones

que lo configuran.

Otro asunto importante por considerar, fue encontrarnos con que las comprensiones acerca
de la educacién rural principalmente han estado centrada en miradas economicistas, con
perspectivas a mejorar las condiciones de vida de la poblacion. También encontramos miradas a la
educacion rural desde el deber ser con pretension de universalidad, perspectivas de trabajo que no
conocen las distintas experiencias que desde lo local se han construido por las comunidades. Asi
mismo, la lectura y analisis de la informacion muestra la ausencia de propuestas de formacion
inicial de maestros por lo cual sefialamos la necesidad de formar maestros que reconozcan los

contextos rurales desde su diversidad y la potencia educativa del multigrado.

En relacion con el multigrado, vemos que esta nocion se ha instalado en Colombia y
especificamente en el Modelo Escuela Nueva, a partir de una configuracién administrativa,
organizativa de los alumnos y del maestro desdibujando el multigrado como una perspectiva
didactica que pone en juego concepcion de aprendizaje, ensefianza, evaluacion distintas y
especiales como parte importante en las dinamicas escolares. Es por ello que, planteamos como
necesario continuar indagando por la nocién de multigrado desde las puestas en accion en distintos
contextos y bajo distintas condiciones, el cual implica reconocer “El trabajo con la diversidad en
un grupo multigrado es una construccion docente que adquiere significado en el contexto local de
cada escuela; no esta predefinido ni puede medirse desde parametros generales establecidos como

“normalidad minima” en la escuela” (Galvan y Espinosa, 2007, p. 17).
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En suma, como investigadores reiteramos en la importancia de llevar a cabo estudios sobre
la educacion rural en general y en particular sobre el modelo Escuela Nueva desde distintas y
maultiples perspectivas que contribuyan a la generacion de conocimientos de la cotidianidad escolar
y la elaboracién de los materiales para la construccion de politicas educativas nacionales

contextualizadas desde la tradicidn educativa y las lecturas de los territorios.
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Anexos

Anexo 1. Formato de consentimiento informado

LA ESCUELA RURAL EN COLOMBIA: UN ANALISIS DEL COMPONENTE
CURRICULAR

CONSENTIMIENTO INFORMADO

Participacion Proyecto de Tesis Doctoral

Como estudiante de doctorado de la Universidad de Antioquia, desarrollando el proyecto: La
educacion rural en Colombia: Un anilisis del componente curricular, el cual tiene como
objetivo general analizar el modelo Escuela Nueva en Colombia desde su componente
curricular y sus relaciones en la cotidianidad escolar.

Muy comedidamente. le solicito su participacion y autorizacion para convivir en su escuela
y con los alumnos como parta de la investigacion, pues dado su trabajo como maestro/maestra
en contextos rurales, consideramos que su experiencia y sus aportes son de vital importancia
para el estudio.

Su participacion es estrictamente voluntaria, y podra ser suspendida cuando Usted lo decida.
Le invito a participar en entrevistas/conversaciones, las cuales teednran lugar en la
cotidianidad de la escuela y otras con anticipacion se acordardn el lugar y la hora mas
conveniente para ello. Usted sera observado/a y fotografiado/a en algunas clases, para lo cual
sera consultado/a con anticipacion. Las entrevistas serdn grabadas en audio y transcritas; los
datos de las clases serdn registrados en un diario de campo. Usted también podra proporcionar
otra documentacion relacionada con el proyecto. Toda su informacion y respuestas serdn
tratadas con confidencialidad y se les asignara un cédigo. Su identidad y la de su institucién
seran protegidas. Unicamente, las personas directamente implicadas en este proyecto tendrin
acceso a dicha informacion.

Su participacion no tendrd ningin costo para usted, ni le implicara ningtn riesgo para su
integridad. Los resultados de este estudio se utilizarin con fines académicos y de mejora de
las condiciones de las comunidades rurales. Esto es. se utilizardn en la toma de decisiones en
las instituciones educativas, asi como en futuras investigaciones, socializaciones académicas,
publicaciones, propuestas formativas y politicas publicas.

Si requiere informacion adicional, no dude en contactarme al teléfono celular o
escribirme al correo electrénico

Muchas gracias por disponer del tiempo para esta investigacion,
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Anexo 2. Formato de ficha demograéfica

FICHA DEMOGRAFICA
Nombres y apellidos:
Sexo:
Edad:
Raza/Etnia:
Lugar de nacimiento (municipio y departamento):
Tiempo en la region:
Profesién:

Formacidn:

TITULOS ACADEMICOS OBTENIDOS | INSTITTUCION - CUIDAD

Anos de experiencia docente:

Anos de experiencia trabajando con Escuela Nueva:

Formacién en el medelo de escuela nueva que haya recibido e institucion:
Tipo de formacién recibida en investigacion:

Cargo actual e institucidn:

Grados en los que ensefa actualmente:

Numero de estudiantes a cargo:

Cudntas ninas: Cudntos ninos:

Rango de edad de los/as estudiantes a cargo:

Rango de tiempo que se demoran los/as estudiantes para llegar a la escuela:
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