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DE LAS Y LOS DOCENTES AL ENSENAR ESPANOL
EN PRIMARIAS MULTIGRADO
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Resumen:

Esta investigacién analiza el trabajo de docentes de primarias multigrado al ensefar
espafol para identificar el repertorio diddctico que movilizan mientras ensefian.
Como sustento tedrico, se emplea la nocién de repertorio diddctico del interac-
cionismo sociodiscursivo y se explora a través de las dimensiones de trabajo real (lo
efectivamente concretado en el aula) y representado (el discurso sobre la prictica).
Los datos se recolectaron en dos fases. En la primera, se entrevistaron 12 docentes
de cuatro estados mexicanos; en la segunda, se analizaron las clases de tres de estas
profesoras. Los resultados muestran el problema diddctico que conlleva la ensefianza
en las aulas multigrado, pues el profesorado moviliza saberes: sobre los contenidos
y cémo ensefarlos, para la organizacién de la ensefianza, sobre el contexto y los
requerimientos institucionales.

Abstract:

This research analyzes the work of multi-level elementary school teachers when
teaching Spanish in order to identify the didactic repertoire they mobilize while
teaching. As theoretical support, the authors make use of the notion of didactic
repertoire from sociodiscursive interactionism and they explore it through a com-
parison of the dimensions of real work (what actually happens in the classroom)
and its representation (the discourse on practice). Data were gathered in two phases.
During the first one, the authors carried out interviews of 12 teachers from four
different States of the Mexican Republic; for the second one, they analyzed the
classroom dynamics of three of those female teachers. The results show the didactic
issue that represent teaching in multi-level classes, since the teachers have to mobi-
lize knowledge about contents and about how to teach them, to organize teaching,
about the context and also the institutional requirements.
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Introduccién
Las formas de definir y entender el trabajo docente han ido cambiando

a lo largo de los afos, algunas pierden vigencia, pero otras persisten
y coexisten en el imaginario de la poblacién. Como efecto de ello, la
literatura ha identificado diferentes términos en torno a la profesora o el
profesor' de primaria: apdstol de la educacidn, sindicalista, técnico que
opera un programa, profesional reflexivo y, mds recientemente, investigador
en accién (Saujat, 2004; Machado, 2004). Imbernén (2017) hace inter-
pretaciones positivas sobre esta variedad porque la asume como muestra
de lo que la sociedad piensa sobre la ensefianza; sin embargo, en otros
estudios, estas definiciones dejan entrever lo que el sentido comtn obvia
en torno a esta profesién: la docencia es un trabajo que se desarrolla en
condiciones especificas, requiere el dominio de conocimientos especia-
lizados en torno a diversos campos de conocimiento vinculados con su
hacer y permite la subsistencia del trabajador (Tenti, 2009; Bronckart,
2007; Machado, 2004).

En México, las condiciones de realizacién del trabajo docente estdn
estrechamente vinculadas con los contextos escolares, por lo que ensenar
adquiere caracteristicas especificas segtin el espacio donde se concrete.
Las primarias de organizacién multigrado encierran una amplia variedad
de estos contextos. En estas escuelas un maestro atiende a estudiantes
de diferentes grados en una misma aula (Judrez, 2017); se ubican, en su
mayoria, en territorios rurales con alto indice de marginacién y repre-
sentan un elevado porcentaje de las primarias del pais, en el ciclo escolar
2021-2022, 42.1% de estas se registraron como multigrado (Comisién
Nacional para la Mejora Continua de la Educacién, 2023).

Las escuelas multigrado imponen el reto de lograr la convivencia armé-
nica entre lo comun y lo diverso (Santos, 2021; Boix y Bustos, 2014). Esto
implica desarrollar el curriculo con méds de un grado al mismo tiempo, lo
que exige que el docente tenga habilidades tanto para ensefar los conte-
nidos especificos a cada seccién del grupo, como para propiciar espacios
de convivencia y comunicacién entre todo el estudiantado, aunque sea de
grados distintos. En el caso mexicano, este reto genera una complejidad
atn mayor porque el profesorado no recibe formacién inicial ni continua
ajustada a las caracteristicas de estas aulas (Rodriguez Herndndez, Bautista
y Servin, 2021; Cano, Ibarra y Ortega, 2018; Judrez, 2017). Ademis, el
curriculo de primaria estd organizado para escuelas graduadas, lo que les
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obliga a conciliar mds de un programa escolar a la vez para desarrollar
las clases. En una revisién propia de los planes de estudio de primaria de
1993, 2009 y 2011 se identificé que no hay una referencia explicita a las
particularidades de ensefianza en multigrado, lo que deriva en la ausencia
de modelos diddcticos para orientar estos procesos de ensefanza. La Gnica
excepcién en el curriculo nacional es la Propuesta Educativa Multigrado
(PEM) de 2005 (SEP, 2006).

Si asumimos que la docencia es un trabajo, es indispensable delimitar
los conocimientos que el profesorado requiere para concretarla. Una forma
de hacerlo es el estudio de sus pricticas profesionales. Durante las tltimas
tres décadas, el pensamiento del profesor y la prdctica han sido objeto de
numerosas investigaciones (Rodriguez Herndndez, 2021); no obstante, las
realidades de las escuelas rurales —en donde se ubican las aulas multigra-
do— han sido escasamente consideradas en la investigacién educativa en
México (Rebolledo y Torres, 2019).

En una revisién de la literatura del campo de las pricticas docentes en
multigrado de 2010 a la fecha ubicamos que los estudios se orientan hacia el
pensamiento del profesorado y/o las interacciones entre este y el alumnado.
Esto nos permite organizarlos en tres grupos: los que analizan el decir de los
docentes sobre sus pricticas, aquellos que se centran en las interacciones de
clase, y los que recuperan tanto el decir como la actividad en el aula.

Las investigaciones que estudian el decir sobre las pricticas se orientan
por enfoques fenomenoldgicos, hermenéuticos o interpretativos (Judrez,
2017; Cano, 2022; Arévalo y Aguilar, 2019; Parra, 2019; Garcia, Alvarez-
Alvarez y Pozuelos, 2021) para analizar las verbalizaciones del profesorado
sobre su labor. Como parte de los objetos de estudio, exploran los factores
que influyen en el proceso de ensefanza (estrategias diddcticas, materiales,
planeacién u organizacién del aula) o aprendizaje (investigaciones con pers-
pectiva disciplinar en lengua o matemadticas, y evaluacién, principalmente),
asi como las condiciones de trabajo del profesorado (gestién administrativa y
formacién docente). En conjunto, sus resultados aportan a la conceptualizacién
del maestro como un sujeto reflexivo, que emite juicios y toma decisiones,
algunas de las cuales sobrepasan las prescripciones curriculares. Ahora bien,
consideramos que una dificultad metodoldgica de estos trabajos es la relacién
entre pensamiento, recuperado a través de las verbalizaciones orales y escritas,
y accién. Diversas investigaciones han sefialado las complejidades inherentes
al estudio del discurso oral para la comprensién de la practica (Saujat, 2004;
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Montes, Caballero y Miranda, 2017). Las verbalizaciones regularmente son
objeto de racionalizaciones, reconstrucciones o justificaciones que recuperan
parcialmente los procesos cognitivos desarrollados en el curso de la accién
o bien que dan cuenta, de forma opaca, de la accién concretada en el aula
cuando esta es el foco del estudio.

Como parte del segundo grupo, las investigaciones que analizan las
interacciones de clase se basan principalmente en el enfoque etnogrifico
(Weiss, 2000; Salazar, 2017) y recuperan lo sucedido en el aula para estudiar
la ensefanza de contenidos de lengua o matemadticas o bien, la diddctica
en general. Sus resultados contribuyen en la comprensién de las pricticas
docentes en los contextos en donde estas se sitian, documentan las accio-
nes que desarrolla el profesorado casi de forma simultdnea e identifican
las complejidades inherentes al objeto de ensenanza en cuestién y en las
condiciones del multigrado. Ahora bien, hay trabajos que advierten riesgos
inherentes al estudio de la actividad docente a partir de la observacidn,
pues sus objetivos, intenciones y preocupaciones quedan en gran medida
ocultas para el observador (Plazaola y Ruiz, 2012; Cicurel, 2011).

El tercer grupo de investigaciones estudia tanto el discurso sobre el
trabajo como las interacciones de clase (Bustos, 2013; Judrez y Lara,
2018; Gerardo, 2022; Block, Ramirez y Reséndiz, 2013; Block, Ramirez
y Reséndiz, 2015; Broitman, Escobar y Sancha, 2016; Solares y Solares,
2018; Zepeda, 2020; Espinosa y Laurel, 2019; Rodriguez y Servin, 2022).
En sus objetivos retoman la ensefianza desde una perspectiva general
(planificacién diddctica, la organizacién del espacio dulico, evaluacién,
material diddctico, la transposicién diddctica) y, a partir de la diddctica
disciplinar en lengua o matemdticas, la identidad profesional y la gestién
escolar. Las contribuciones de estos trabajos han aportado al estudio
de la ensefianza en multigrado, principalmente en lo que respecta a la
organizacién de las clases y la diddctica de las matemdticas. En lo que
concierne al espanol, identificamos un menor nimero de trabajos; uno
de ellos estudia las razones por las que se promueve la copia de textos
(Gerardo, 2022) y otro las aportaciones de un programa de posgrado
a la alfabetizacién mediante prdcticas sociales del lenguaje (Espinosa y
Laurel, 2019).

Ademds de las investigaciones referidas, identificamos un estudio de
la Secretaria de Educacién Publica (SEP) y otro del Instituto Nacional
para la Evaluacién de la Educacién (INEE). El primero es un diagndstico
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que antecede la elaboracién de la PEM y presenta el perfil nacional del
funcionamiento y las pricticas desarrolladas en las escuelas multigrado
(SEP, 20006). Las fuentes fueron entrevistas y cuestionarios a docentes,
observacién de clases, cuadernos de estudiantes, asi como documentos de
cursos comunitarios y programas compensatorios del Consejo Nacional
de Fomento Educativo (Conafe). El estudio sefala que los principales
retos en la prdctica se relacionan con la articulacién de contenidos para
trabajar con los seis grados de primaria; actividades poco congruentes
con los enfoques de ensefianza del curriculo vigente (plan de estudios
1993), y la organizacién del grupo para el trabajo colaborativo. Ademds,
destaca como ventajas la colaboracién entre el alumnado, la generacién
de autonomia en el trabajo y un amplio conocimiento del estudiantado
y la comunidad por parte del docente. El diagnédstico también anali-
za el trabajo con las asignaturas; en lo que respecta al espafol, sefala
complicaciones en el desarrollo de actividades acordes con el enfoque,
principalmente en lo que concierne a la alfabetizacién inicial y la lengua
escrita en primaria alta.

Por su parte, la investigacién de Leyva y Santamaria (2019) se enmarca
en la evaluacién del disefio de la politica educativa multigrado y presenta
el panorama general de las prdcticas docentes en escuelas prescolares y
primarias multigrado, indigenas y mestizas y del Conafe. Las autoras
analizan el decir de los docentes sobre sus pricticas a través de grupos
focales, cuestionarios y discusiones en colectivo. En lo que respecta a las
pricticas en primarias multigrado, senalan las siguientes consideraciones:
usan diversas estrategias para organizar la ensefanza, sin embargo, ex-
perimentan dificultades para trabajar un mismo contenido en diferentes
grados o distintos contenidos con todos los grados; hacen referencias
reiteradas al trabajo transversal en torno a temas comunes con actividades
diferenciadas, y la ensenanza asistida (o tutorfa entre pares) y dan cuenta
de intentos de trabajo interdisciplinario para abordar el curriculo. Este
documento no presenta una aproximacién a las prdcticas por asignatura,
pese a que registra que las clases se desarrollan en el marco de estas.

La revisién de antecedentes permite reconocer cémo se ha analizado el
trabajo docente en multigrado y qué objetos de estudio se han priorizado.
Ademds, ayuda a identificar las continuidades en la ensefianza como, por
ejemplo, las complicaciones que enfrentan los docentes para planear sus
clases; asi como cambios en las précticas (por ejemplo, el uso del tema
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comun y actividades diferenciadas en afios mds recientes). Sin embar-
go, consideramos que es necesario indagar cudles son las herramientas
de ensenanza que este profesorado emplea al ejercer su labor en medio de
condiciones complejas como las antes mencionadas.

El objetivo de la presente investigacién fue analizar el trabajo de
docentes de primarias multigrado en la ensefianza del espanol, con el
propésito de identificar el repertorio diddctico que usan mientras ense-
fan. Entendemos como repertorio diddctico el conjunto de saberes que
movilizan en funcién de una situacién de ensefanza (Cicurel, 2002). El
andlisis se orienta desde la diddctica disciplinar porque, como muestran
la SEP (20006) y Leyva y Santamaria (2019), el profesorado organiza sus
clases, principalmente, a partir del curriculo, lo que implica el trata-
miento disciplinar de los contenidos. Aunado a ello, cuando se trabaja
interdisciplinarmente, las asignaturas eje son, esencialmente, espanol y
matemdticas (SEP, 2006). Debido a ello, consideramos que identificar el
repertorio didédctico del profesorado permite reconocer los saberes profe-
sionales que movilizan al ensenar, lo que aporta conocimientos al campo
de las précticas en multigrado.

Como perspectiva tedrica recomamos el interaccionismo sociodiscursivo
(1sD) (Bronckart, 2007), el cual se enfoca en analizar las relaciones entre
profesorado y alumnado sin perder de vista el contenido: la lengua. Para
el 1SD el trabajo, en general, forma parte del hacer humano y estd enmar-
cado en situaciones individuales y experiencias colectivas que influyen y se
configuran en las pricticas de ensenanza del dia a dia en las aulas (Bronc-
kart, 2007; Amigues, 2004). El trabajo docente, en particular, implica un
conjunto de conductas individuales mediatizadas por la actividad colectiva
(Leurquin, 2013), que se concreta a partir de la movilizacién de saberes,
instrumentos y herramientas que el profesor emplea para y durante la
realizacién de su obra (Cicurel, 2002).

Segtin Cicurel (2011), el actuar docente es el conjunto de acciones
generalmente coordinadas, a veces simultdneas, encaminadas a conseguir
un objetivo de ensenanza. Estas se encuentran destinadas a un grupo de
alumnos para provocar la transformacién de sus conocimientos o com-
portamientos. Para esta misma autora, este actuar varia segin las culturas
educativas, el contexto, la personalidad, la experiencia y la formacién
recibida; no obstante, a partir del eje de la ensefianza, es posible advertir
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caracteristicas comunes entre el profesorado a las que denomina reperto-
rio diddctico. Este se conforma por saberes por enseniar y para ensenar, y
se construye a partir de una multiplicidad de fuentes como la historia, la
formacidn inicial, el didlogo con colegas y las propias précticas (Cicurel,
2002). Otras investigaciones en el campo educativo han desarrollado
paralelamente la nocién de saberes (Tardif, 2014; Mercado, 1991), algu-
nas de estas tienen un marcado origen helleriano (Heller, 1977), y son
coincidentes con la perspectiva de Cicurel al reconocer el cardcter social y
funcional de los saberes. En la presente investigacién optamos por retomar
la nocién de esta Gltima autora porque se sitda en el marco de intenciones
diddcticas; es decir, los saberes son parte del repertorio empleado para
ensefiar determinados contenidos, lo que focaliza el andlisis en el objeto
de ensefanza (saberes por ensefar) y en las herramientas para ensenarlo
(saberes para ensefar).

En el caso de las escuelas multigrado, los saberes para ensenar se han es-
tudiado desde la did4ctica multigrado (Santos, 2021; Boix y Bustos, 2014);
no obstante, consideramos que es posible continuar profundizando en estos
saberes desde la particularidad de los contextos mexicanos. En México, el
profesorado ha generado respuestas diversas ante la falta de un proyecto
educativo nacional ajustado a estas realidades escolares (Leyva y Santama-
ria, 2019); realiza su labor de ensefianza pese a un curriculo organizado
para escuelas graduadas y a la carencia de formacién docente ajustada a las
necesidades del multigrado. Todo intento por mejorar la educacién en estos
contextos requiere el andlisis de las prdcticas para reconocer las estrategias
de ensenanza que han surgido del propio profesorado (Leyva y Santamaria,
2019) y convertirlas en el punto de partida para su formacién. El andlisis
del repertorio diddctico propuesto en esta investigacién puede aportar in-
sumos al respecto.

Método

Esta investigacién se ubica en el paradigma cualitativo (Herndndez, Fer-
nédndez y Baptista, 2014) y retoma los aportes del enfoque fenomenoldgico
y didédctico disciplinar (Bronckart, 2007). La pregunta que se pretende
responder es: ;cudl es el repertorio diddctico del profesorado al ensefar
espanol en escuelas primarias multigrado? Para acceder a su repertorio
diddctico, y en congruencia con el marco teérico, se emplean dos de las
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dimensiones del ISD para el andlisis de su trabajo: lo representado y lo
real (Bronckart, 2007). La primera estudia el discurso docente sobre su
labor, lo que permite comprender qué significados atribuye a lo que hace,
y la segunda se enfoca en la prictica iz situ para analizar lo que efectiva-
mente acontece en el aula. De este modo, la investigacién se organiza en
dos fases. La primera se enfoca en el trabajo representado y la segunda en
el real. La triangulacién de estos datos permite identificar los saberes que
conforman el repertorio diddctico de los participantes desde su discurso
y en la propia prictica.

Fase I. Andlisis del trabajo representado

En esta fase participaron 12 profesores (10 mujeres y 2 hombres) de
cuatro estados mexicanos: Jalisco, San Luis Potosi, Veracruz y Nuevo
Leén. La seleccién fue a conveniencia, ya que se consideré que tuvieran
disponibilidad para ser entrevistados. Se realizaron dos procedimientos
para la recoleccién de datos. Primero, quienes participaron llenaron un
formulario sobre antigiiedad en el servicio, caracteristicas de la escuela de
adscripcién, formacién inicial y continua, y la organizacién de las clases. La
indagacién sobre la organizacién de clases pretendia identificar si seguian
la disposicién curricular para primaria a partir de asignaturas o empleaban
alguna otra mds ajustada a multigrado. Luego, se diseid, piloted y utilizé
un cuestionario que orienté una entrevista semiestructura llevada a cabo
de manera virtual mediante la versién gratuita de Zoom.

Las entrevistas se realizaron entre los meses de noviembre y diciembre del
ciclo escolar 2022-2023. Como datos generales, al momento de la investigacién,
50% trabajaba en modalidad bidocente, 42% en unitaria y 8% en tridocente;
su edad promedio era de 35 afios y la media en el servicio, de 11 afios, de los
cuales 9 han sido en multigrado; 50% realiz6 sus estudios de licenciatura en
una escuela normal, 33.3% en la Universidad Pedagégica Nacional, y el resto
en universidades privadas; como formacién continua, 66% recibié algtn tipo
de asesoria o curso en torno a la ensefianza en multigrado, y todos los que
participaron organizan sus clases por asignaturas.

Técnicas de recoleccion de datos y proceso de andlisis

La técnica de recoleccién de datos fue la entrevista a partir de un guion de 13
preguntas abiertas (anexo 1). Las entrevistas se videograbaron para su trans-
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cripcién. En total se analizaron 287.7 minutos de grabacién. Los nombres de
quienes participaron se codificaron utilizando F o M para sefialar el género, tres
siglas para marcar el lugar de procedencia y un nimero consecutivo (FSLP_01:
profesora uno que labora en San Luis Potosi).

En el andlisis participaron dos codificadores que leyeron por separado las
transcripciones para organizar las respuestas en dos dimensiones preliminares:
saberes por ensefiar y para ensenar. Posteriormente, se realizé un andlisis induc-
tivo que originé dos dimensiones mds (saberes institucionales y contextuales),
asi como categorias internas (tabla 1).

TABLA 1
Dimensiones y categorias preliminares

Saberes por ensefar:

« Antes de la alfabetizacién
« Después de la alfabetizacion

Saberes para ensefar:

« Antesy después de la alfabetizacion
« En un aula multigrado
« Sobre el curriculo

Saberes institucionales:

« Administrativos

Saberes contextuales

« Del aula'y comunitarios

Fuente: elaboracién propia.

Fase Il. Analisis del trabajo real

Para identificar el repertorio diddctico desde la dimensién de trabajo
real, se analizaron clases de tres de las profesoras participantes en la fase
I. Los criterios de seleccién fueron: &) laborar en escuelas unitarias o
bidocentes, pues son los tipos de organizacién mds frecuentes entre los
entrevistados, &) tener disponibilidad para permitir la videograbacién
de sus clases de espanol y ¢) proporcionar caracteristicas generales de su
planeacién (tabla 2).
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TABLA 2
Datos generales de las participantes

Codificacion Modalidad  Antigliedad Formacion inicial Duracion del video
(en minutos)

FVER_06 Unitaria 14 Universidad 51
Pedagogica Nacional

FVER_13 Unitaria 4 Universidad privada 39

FSLP_08 Unitaria 10 Escuela normal 40

Fuente: elaboracién propia.

1écnicas de recoleccion de datos y proceso de andlisis
El instrumento para recolectar los datos fue la videograbacién de clases.
Estas se realizaron por dos personas distintas, una encargada de las escuelas
veracruzanas y otra de la potosina. Ambas recibieron orientaciones previas a
las visitas. Las clases se grabaron entre abril y mayo del ciclo escolar donde
se concretd la fase I. Cada profesora permitié grabar una clase de espafnol.
Una vez terminada la grabacidn, se le pregunté si se sentia cémoda con
el desarrollo de la sesién o si queria que se repitiera. Ninguna pidié que
se volviera a grabar. De este modo, el corpus se conformé por tres videos,
uno por clase, en total 130 minutos, que se transcribieron para su andlisis.
Se empled una transcripcidén literal que mantuvo los tartamudeos, mule-
tillas e interjecciones, y no se realizé ninguna correccién gramatical de la
oralidad en el texto escrito.

El procedimiento analitico fue el siguiente:

1) Describir el contexto dulico de la clase.

2) Elaborar una fotografia de la clase. Esta herramienta fue recuperada
y adaptada de Rodrigues (2018); se trata de textualizar las acciones
que componen el escenario cronolédgico de las clases y estdn dirigidas
a un objeto de ensenanza especifico.

3) Relacionar las acciones observadas con las respectivas verbalizaciones
materializadas en el discurso de las maestras.

4) Identificar los saberes por ensefar y para ensefiar que se movilizan
durante la clase.
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La triangulacién entre los resultados de ambas fases permitié reconstruir
las dimensiones y categorias finales (tabla 3).

TABLA 3
Dimensiones y categorias de andlisis

Saberes por ensefar:

« Antes de la alfabetizacién
« Después de la alfabetizacion

Saberes para ensefar el contenido:

« Antes y después de la alfabetizacion inicial

Saberes para organizar la ensefianza:

« Organizar los contenidos y a los estudiantes
Saberes sobre el contexto dulico y comunitario

Saberes institucionales

Fuente: elaboracién propia.

Resultados

Para presentar el repertorio diddctico de los profesores participantes al
ensefar espafiol en multigrado, se describen los saberes identificados (tabla
3) y se ilustran con sus acciones verbales, expresadas tanto en las entre-
vistas (trabajo representado) como en las interacciones de clase (trabajo
real); los primeros se marcan con nimeros romanos y entre paréntesis y
los segundos, con literales.

Saberes por ensefar
Los contenidos de espanol verbalizados por los participantes se agrupan
en aquellos vinculados con la alfabetizacién inicial y los que se aprenden
después de esta. Ahora bien, en el trabajo real no se desarrollaron consignas
en torno a la alfabetizacién inicial, por lo tanto, los saberes a este respecto
se refieren inicamente al representado.

Para la mayoria de los profesores, los contenidos involucrados en la
ensefanza de la lectura y la escritura en los inicios de la primaria son los
nombres, formas y sonidos de las letras, las silabas, y la correspondencia
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entre letras y sonidos (I); para algunos también es necesario ensefar el
nombre propio.

(I). Tengo dos nifnos de primero y la nina ya sabe leer, el nifio todavia se le estd
dificultando. Ahi lo que estoy manejando con él es el sonido de las silabas, y

con dibujos se lo represento para que vaya ubicando (FVER_06).

Las respuestas permiten identificar su preocupacién porque el alumnado
lea y escriba priorizando el dominio del principio alfabético del sistema de
escritura. Para quienes participaron lo prioritario es que el estudiantado con-
solide la relacién entre grafia y sonido en el menor tiempo posible, aunque
el aprendizaje de los usos de la lectura y la escritura se logre después (II).
Esto coincide con lo reportado por la SEP (2006), donde se menciona que
la alfabetizacién inicial es uno de los retos de ensenanza en multigrado. En
dicha indagacién se registraron actividades consideradas tradicionalistas y
alejadas del enfoque con orientacién constructivista propuesto en el plan
de 1993. El trabajo representado de los participantes en la presente investi-
gacién muestra alusiones a esta concepcidn tradicional de la alfabetizacién.

(11). Considero que lo fundamental es que el nifo sepa leer y escribir, aunque
no conozca contenidos como las partes de un anuncio, las partes de una car-

ta..., eso lo hard después (FSLP_10).

Cuando los estudiantes estdn alfabetizados, los docentes aluden a conte-
nidos como los siguientes: tipos de textos (III), aspectos ortograficos y
gramaticales, comprensién lectora, fluidez y el desarrollo de ideas a partir
del andlisis e interpretacién de informacién. En el trabajo real se observaron
actividades de ensefanza en torno a la crénica, el guion teatral y la noticia.

(III). Hay temas de exposicién, igual que cuando hacemos temas de divulgacién,
tripticos, boletines, informativos, las monografias, todo eso me ayuda mucho

a que los ninos comiencen a trabajar (FSLP_01).
Ademis, los docentes hablan sobre la importancia de ensefar contenidos de

espafiol utiles para el aprendizaje en otras asignaturas, es decir, que funcio-
nen como herramientas para aprender ciencias naturales o matemdticas o
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faciliten la interaccién de todo el alumnado, a saber: mapas conceptuales,
cuadros sinépticos, cuadros comparativos, resimenes, carteles, entre otros.
Esto se acompasa con la idea de ensenanza interdisciplinar en diferentes
grados (IV). Si bien no es un tratamiento transversal de los contenidos, da
cuenta de una visién mds integral de la ensefianza en donde los usos de la
lengua escrita funcionan como herramientas de aprendizaje.

(IV). Con los nifios chiquitos agarramos proyectos de ciencias naturales, de
conocimiento del medio, para ellos porque son de donde podemos sacar carte-
les, pueden hacer de la contaminacién o con un animal que quieran conocer.

Hacen la investigacién y lo plasman en un cartel (FJAL_02).

Saberes para ensefar el contenido

Como parte de los saberes para ensefiar espafnol, los profesores mencionan
estrategias para alfabetizar y seguir ensefiando a leer y escribir después de la
alfabetizacién. Como parte de las primeras, usan silabarios, memorizacién de
letras y sonidos, tarjetas con palabras largas y cortas, y relacién de imagen y
palabras. Ademds, mencionan programas especificos como el Nacional para
el Fortalecimiento de la Lectura y la Escritura en Educacién Bdsica (Prona-
lees), las formas de ensefianza ecléctica (V), el método Sarita, entre otros.

(V). Con primer grado y segundo utilizo de todo un poco: imdgenes, elaboro
tarjetas con letras, con silabas, las oraciones, el dictado y pues yo creo que no
quisiéramos la memorizacidn, pero en estos casos creo que me estd favoreciendo
un poco porque ahorita mi objetivo es que aprenda a leer y escribir para que

se integren al trabajo con el grupo (FNL_04).

Como en los saberes por ensenar, las formas de ensefanza en la alfabeti-
zacién inicial reflejan la permanencia de modos denominados tradiciona-
listas relacionados con la concepcién de lengua escrita como un cédigo
de transcripcidn y, en consecuencia, priorizan la ensefanza del cédigo.
Ahora bien, la presencia de estas actividades parece estar relacionada con
la necesidad urgente que representa la alfabetizacién para estos docentes,
por lo que emplean las estrategias que les funcionan para incorporar a los
alumnos al trabajo con los demds integrantes del grupo y esto se facilita
si saben leer y escribir.
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En lo que respecta a los saberes para ensefiar a leer y escribir después de
la alfabetizacién, destacan la exposicién, las preguntas abiertas, la copia y
el dictado. Todas estas prédcticas se documentaron en el diagnéstico de la
SEP (2006). En la presente investigacion, la primera se utiliza para que el
alumnado presente temas al grupo (VI), y obedece al propésito de socia-
lizar las producciones textuales que se elaboran en equipos y fomentar el
trabajo colaborativo.

(VI). Las exposiciones, porque de esa manera puedo vincular mds asignaturas y
entre ellos trabajan, se corrigen la letra, la ortografia y también ayuda mucho

a que cuando estén presentes exponiendo se apoyan entre ellos (FSLP_01).

Las preguntas abiertas se observaron en el trabajo real. Las tres profesoras
emplearon preguntas directas en la presentacién del tema para recuperar
los conocimientos previos (A) o bien en el cierre grupal para concluir la
clase (B).

A. Vamos con nuestro tema, el tema que vamos a ver es el de las obras de
teatro, quisiera yo saber si ustedes recuerdan, ;qué es una obra de teatro?

(FVER_006).

B. :Quedé claro que es una obra de teatro? Me quieres decir, Maria de Jesus,
é q q
de acuerdo con su guion, ;qué es una obra de teatro? A ver, Luis Enrique,

:qué son las acotaciones?, ;qué son las escenas? (FVER_00).

El dictado y la copia se consideran como estrategias permanentes. La
primera se menciond en el trabajo representado y la segunda en el real.
Ambas se usan en las aulas tanto para la alfabetizacién inicial, como al
ensefar la ortografia (VII y C). Estas actividades se consideran diferen-
ciadas y el criterio para delimitar la gradualidad estd relacionado con
la extensién del texto: mds corto para grados inferiores y mds extenso
para el resto.

(VII). También les hago dictado diario, esa es como una actividad permanente.

A cualquier hora del dia se las aplico, cuando hay un ratito as{ libre me pongo
a dictarles diario (FJAL_03).
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C. Los alumnos de primero y segundo copiardn esto, el titulo, de aqui a aqui
(sefala después del titulo). Todos los demds, de tercero a sexto, copiardn todo
el texto (MVER_06).

Saberes para organizar la ensefianza

En el discurso y la prdctica del profesorado es posible distinguir un grupo
de saberes referentes a las formas de organizar los contenidos y al alumnado
para las clases. En cuanto al primero, identificamos el tema comtn y acti-
vidades diferenciadas, asi como el uso de guiones, consignas y fichas para
fomentar el trabajo auténomo. En lo que respecta al segundo, ubicamos
distintas formas de actividades colaborativas.

Los profesores describen que para organizar la clase a partir del tema
comun y actividades diferenciadas requieren seleccionar una temdtica
para abordarla al mismo tiempo con el alumnado de todos los grados.
Esto conlleva el desarrollo grupal de una actividad introductoria y, poste-
riormente, el trabajo con actividades diferenciadas que tratan el tema con
diferente nivel de complejidad; finalmente, realizan una puesta en comtn
que permite cerrar el trabajo con todo el grupo. Esta forma de organiza-
cién se propuso en la PEM 2005, se siguid registrando en investigaciones
posteriores (Leyva y Santamaria, 2019) y, como vemos, forma parte de los
saberes de los profesores participantes.

En el fragmento VIII se observa cémo a partir de un mismo tema (la
contaminacién), la docente aborda contenidos de espanol a través de acti-
vidades diferenciadas: el dibujo como forma de representacién de lo escrito
para los no alfabéticos, preguntas y esquema para el segundo ciclo y un
cartel para tercero.

(VII). Mi tema en comun va a ser de la contaminacién. Voy a ver la conta-
minacién a los ninos de primero, solamente les dejo hacer un dibujo o unas
pequefias palabras para qué es la contaminacién para ellos. Tercero y cuarto,
pues ya algo mds complejo: causas de la contaminacién..., las consecuencias,
vamos a realizar unas preguntas, un esquema. Y quinto y sexto también algo mds

dificil: realizar un cartel, una campana de qué es lo que ti propones (FSLP_10).

En el trabajo real, todas las profesoras desarrollan sus clases a partir de
un tema en comdn y actividades diferenciadas. En la clase de la maestra
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FVER_06, abordan la produccién de un guion teatral. Después de la acti-
vidad introductoria en la que todos participan, ella organiza tres equipos,
uno por cada ciclo escolar, leen un cuento diferente en cada uno, pero
realizan la misma tarea (D): buscar un personaje y describirlo. La actividad
es diferenciada en tanto se trata de textos distintos, sin embargo, seria
necesario analizar a detalle los cuentos para saber si representan un grado

de complejidad diferente.

D. Primero y segundo escuché el cuento de Pinocho, tercero y cuarto era de
Peter Pan, y quinto y sexto el de Aladin, pues vamos a hacer una actividad
que ahorita se las voy a mostrar: vamos a buscar el personaje del cuento que
ustedes leyeron. Y lo van a describir (FVER_06).

En otro ejemplo, la profesora FVER_13 termina la presentacién del tema,
entrega el material diddctico a todos y da consignas distintas, una para
los alfabéticos y otra para quienes estdn en proceso de alfabetizacién (E).
La diferencia en las consignas radica en la extensién de la frase, una mds
corta para los no alfabéticos (la noticia) y mds larga para los alfabetizados
(partes de la noticia). Nuevamente, la extensién del texto (escrito, copia-
do o dictado) parece orientar las decisiones de las docentes en torno a la
complejidad de las tareas que se asignan a cada seccién del grupo.

E. Les entregué una hojita, vamos a recortar, arriba vienen las partes, las
vamos a pegar en el lugar que corresponda segin la descripcién que les di, a
cada uno les di una descripcidn, la vamos a leer y la vamos a pegar. Celeste,
escribimos en la libreta “La noticia”; Naomi, ustedes escriben “Partes de una
noticia” (FVER_13).

Para organizar la ensefanza a partir del tema comin es necesario, primero,
saber seleccionarlo. En las entrevistas los profesores mencionan dos cri-
terios para orientar esta seleccién: guiarse con el programa del grado mds
avanzado o bien elegir el tema con mds posibilidades de graduarse (IX).
En ambos parten de los aprendizajes marcados en el curriculo para decidir
el orden y gradualidad del abordaje, lo que permite suponer que conocen
la malla curricular de primaria (X). Tal como reportan otras investigacio-
nes (SEP, 2006; Judrez, 2017), una de las ventajas del multigrado es el
conocimiento amplio de los programas de todos los grados y asignaturas.
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Ante un curriculo oficial que no es pertinente para el multigrado (Leyva
y Santamaria, 2019), el profesorado usa diferentes criterios para decidir
el orden y la prioridad de las temdticas que abordan, en las précticas ana-
lizadas se muestran dos de estos criterios.

(IX). Mds me baso por los ninos de tercero, con los libros de texto de tercer afio
y a partir de ahf busco un tema en comun de segundo y primero, porque si me
voy con primero, pues no me voy con los de tercero. Siempre les doy mds prio-
ridad a los de tercero que van mds adelante, porque primero y segundo todavia

los puedo rescatar al siguiente afio, pero me queda todavia tiempo (FSLP_09).

(X). Es mds cuestién como el ritmo o la dindmica que le quiera dar el maes-
tro... es bonito porque tienes la libertad de si quieres ver un tema puedes ver
ese tema, si quieres ver un tema que estd en el tercer bloque lo puedes ver.
Tenemos esa libertad de jugar con los contenidos para poder abarcarlos en el

tiempo que nos estdn pidiendo (FSLP_10).

Otro saber para organizar la ensefianza en multigrado es el uso de consignas,
guiones y fichas. La intencién de dicho material es fomentar el trabajo
auténomo del alumnado; es decir, son actividades que realizan sin una
supervisién directa de la maestra (XI). Mientras los estudiantes concretan
estas tareas, los profesores trabajan de forma mds individualizada con
otros alumnos. Las profesoras mencionan que las fichas se utilizan con los
alumnos de primer ciclo porque implican un menor grado de complejidad;
mientras que los guiones proponen tareas mds detalladas y se emplean con
alumnos de grados superiores.

(XI). En segundo implemento una estrategia que se llama “consignas” que
consiste en darles por escrito algunas actividades que ellos deben ir realizando,
actividades sencillas... Va aumentando la dificultad porque las consignas vienen
muy sencillas, entonces ya para tercero son consignas, pero ya con tareas, con

actividades mds complejas (FVER_05).

En el trabajo real, dos de las profesoras usaron guiones. Una de ellas los
empleé planteando preguntas que recuperaban el contenido de la actividad
introductoria (las caracteristicas del guion teatral) (F); otra los utlizé para
generar trabajo auténomo con los alumnos mds grandes, mientras apoyaba
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a los mds pequenos (G). Estas formas de organizacién de la ensenanza se
reportaron como parte de las prdcticas docentes en la SEP (2006). Los
profesores que participaron en dicho diagnéstico identificaron su origen
en el trabajo de Luis Iglesias —que data de 1957 (Iglesias, 1995)— y en los
materiales de Dialogar y descubrir (Conafe, 1989).

F. Les voy a dar esta actividad, estos guiones, se los voy a dar para que empece-
mos a trabajar, ;si quedé claro [qué son] las escenas?, ;[qué son] los actos? El

primero que van a responder serd este de aqui [sefialando el material] (FVER_06).

G. A los de esta mesa (equipo primero y segundo) ahorita les voy a ayudar y
lo vamos a contestar todos juntos, pero los de acd que son tercero y cuarto, y

los de acd que son quinto y sexto lo contestan solitos (FSLP_08).

Una de las profesoras entrevistadas comentd que su experiencia con el uso
de guiones es previa al ingreso al servicio, pues su mamd fue profesora
de escuela unitaria y cuando la acompanaba a clases los observaba (XII).
La profesora alude a los guiones diddcticos elaborados en la Secretaria de
Educacién y Cultura (actual Secretaria de Educacién de Veracruz), en el
marco del Proyecto de Apoyo a la Educacién Rural (SEC, 1993). En este
documento se plantaron los guiones como apoyo a los docentes veracru-
zanos en el trabajo en multigrado.

(XII). Cuando acompanaba a mi mamd, conoci un material que serfa de suma
importancia en la organizacién de mis clases, pero sobre todo en el fomento
del trabajo auténomo, el de iniciacién al trabajo autoconductor. Con eso tra-
bajaba mi mamd, ella los realizaba. Yo ya los conocia, pero no sabia su nombre

y tampoco cédmo hacerlos ni aplicarlos (FVER_13).

Finalmente, otro saber de este grupo es el relacionado con la organizacién
del alumnado. Los profesores dicen priorizar el trabajo colaborativo. Al-
gunos los acomodan en equipos por grados y otros usan agrupamientos
mds flexibles o bien se apoyan de monitores o tutores que se encargan de
ayudar a los companeros menos avanzados (XIII y XIV).

(XIII). Tratamos de unificar el tema por niveles, primero y segundo tratamos

de que lo hagan juntos para que se pueda lograr el aprendizaje que nosotros
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requerimos porque necesitamos agarrarnos de los nifios que estdn mds avanza-

dos para que nos echen la mano con los que vienen mds atrasaditos (FJAL_02).

(XIV). Normalmente el nifio que puede un poquito mds con el nifio que se le
dificulta, tratando de que ellos trabajen de forma colaborativa y siempre yo

estar pasando por ahi, revisando y apoyando en lo que se necesita (MVER_11).

En el trabajo efectivamente realizado todas las profesoras emplearon dife-
rentes tipos de agrupamientos. FVER_13 propuso una actividad para todo
el grupo que consistia en copiar un esquema con las partes de la noticia,
mientras ella trabajaba de forma individual con las nifias de primer grado
ayuddndolas a escribir una frase (H).

H. Usted va a escribir aqui solita la-no-ti-cia, as{ como suena; con /s/ de casa,
corregimos, la-no-ti-cia con /s/ de casa, borramos, la noti-ci-a, ci, esta no, la
noti-ci-a (FVER_13).

Saberes sobre el contexto

Este grupo de saberes refiere al conocimiento del contexto comunitario
y cémo se involucra dicho conocimiento en la ensefianza. Los profesores
describen caracteristicas de la localidad donde se ubica su escuela y men-
cionan c6mo las toman en cuenta en sus clases (XV y XVI). De este modo,
el conocimiento del grupo no se limita a las caracteristicas de aprendizaje
observables en un diagnéstico de contenidos, sino que se amplia al reco-
nocimiento de sus contextos comunitarios para situar los contenidos de
ensenanza. En el ejemplo (I), la profesora pregunta a los ninos los modos
en que se enteran de las noticias en la comunidad. El profesorado no
ignora que algunas prescripciones curriculares pueden resultar ajenas al
alumnado, por lo que hacen esfuerzos por aproximarlas a sus realidades.

(XV). La comunidad es muy pequefa y cerrada, todavia estdin muy arraigadas las
tradiciones que tienen, entonces, la Gnica forma por la cual se pueden llegar a
comunicar, porque alld no hay sefial de celular, es por bocina. Hay una bocina
en la torre de la iglesia y ahi toda la comunicacidén se lleva. Si quieres saber
algo o quieres que la comunidad se entere de algo tienes que publicarlo, ya sea
con carteles, con algin folleto. Entonces, cuando vemos temas de divulgacién

es lo que mds les llama la atencién (FSLP_01).
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(XVI). Yo estaba en una comunidad donde el comercio es algo muy normal,
entonces también me valgo de eso: “a ver escriban qué se hace en el tianguis,
escriban a qué vienen sus papds” y ahi es como los nifios se van adentrando a
la escritura, a darse a entender que también es funcional para sus vidas diarias
(FSLP_10).

I. Aqui en esta comunidad, donde estamos en Emilio Carranza, ;cémo nos
enteramos de las noticias?... Aqui en donde estamos, ;han pasado noticias
ultimamente o acontecimientos que ustedes crean que se pueden informar?,
scudles?” (FVER_13).

Saberes institucionales

Este grupo de saberes solo se identificé en el trabajo representado. Los
docentes comentan sobre los requerimientos administrativos de la SEP,
independientemente del modo de organizacién de la escuela. Una de estas
exigencias es la evaluacién de los aprendizajes: evaluaciones diagnésticas,
procesuales (carpetas de evidencias, cuadernos de los alumnos, listas de
cotejo) y finales (exdmenes). Algunos cumplen con estas exigencias como
requisito, al tiempo que desarrollan estrategias alternas y funcionales para
sus prédcticas (XVII y XVIII).

(XVII). En el examen [...] hay niflos que se ponen nerviosos y aunque lo sepan
no lo contestan bien o por el tiempo ya no alcanzan. Entonces, casi que el
examen lo hago como un requisito, pero conforme voy dando el tema hago

preguntas para evaluar (FJAL_03).

(XVIII). Tener un portafolio de evidencias con los trabajos de proyecto final
o algin otro trabajo que nos soliciten del sector son donde me sirve para
evaluar y que los nifios vayan viendo su avance. Las evaluaciones, las mismas
que vienen en los libros, yo exdmenes si les pongo como parte de su eva-
luacidn, siempre les he dicho a mis nifios: “es imposible que yo te califique
o te dé un puntaje alto a un examen cuando los temas ni los alcanzamos a
ver” (FNL_04).

En sintesis, los profesores participantes desarrollan un actuar docente

(Cicurel, 2011) ajustado a sus condiciones dulicas que ilustramos en
la figura 1. Este actuar no es ajeno al curriculo, porque su intencién es
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aproximarlo al estudiantado, y mantiene vinculos con propuestas de ense-
flanza que, aunque no estdn vigentes, son parte de las experiencias de sus
colegas. Este ajuste incide en su repertorio diddctico porque para ejercer
su labor requieren, ademds de los saberes por ensenar y para ensefar el
contenido, conocer cémo organizar la ensefianza. Este grupo de saberes
convive con el resto, pero parece transversal porque responde a una ne-
cesidad mayor: coordinar lo que se debe ensenar a ninos que pertenecen
a diferentes grados escolares y para quienes el curriculo (en estructura y
contenido) resulta ajeno.

FIGURA 1
Repertorio diddctico para ensenar espariol en multigrado

Repertorio didactico
para ensefar el multigrado

| s B s

Saberes Saberes Saberes Saberes Saberes
por ensefar para ensenar para organizar sobre sobre lo
(lengua) el contenido (lengua) la ensefianza el contexto institucional
. J .

— T 1

Tema comun

Alfabetizacion

o Adulico Requerimientos
inicial

Actividades Comunitario | | administrativos
diferenciadas

Para alfabetizar

Organizacion

Después del grupo
de la Para leer y escribir Conocimiento
alfabetizacion después de la amplio del
inicial alfabetizacion curriculo
.- J

Fuente: elaboracién propia.

Discusion y conclusiones

La investigacién reportada analizé el trabajo docente al ensefiar espafiol en
multigrado para identificar los saberes que conforman el repertorio diddc-
tico que el profesorado moviliza al hablar sobre sus pricticas y mientras
ensefa. Los resultados, sintetizados en la figura 1, permiten cuestionar el
sentido comun en torno a su labor, porque nos aproximan a los diferentes
saberes que usan al ensefiar en estos contextos escolares.
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Los grupos de saberes que se agregaron a las dimensiones iniciales (por
ensefar y para enseiar) muestran el problema diddctico que conlleva tra-
bajar con secciones multiples al mismo tiempo; es decir, al plantear una
clase con diferentes niveles de complejidad de uno o varios contenidos
se requieren conocimientos para organizar la ensefanza, pero también
son necesarios los saberes diddcticos disciplinares que permitan plantear
actividades pertinentes y, a su vez, graduadas para ayudar al alumnado de
todos los grados a avanzar en sus aprendizajes.

Los saberes por ensefiar y para ensefar espafiol forman parte del reper-
torio del profesorado de primarias multigrado porque le permiten conocer
el objeto de ensenanza y ajustarlo al alumnado. En este sentido, en lo
que respecta a la alfabetizacién inicial, los resultados dejan entrever una
concepcidn de alfabetizacién tradicional vinculada con la decodificacién.
Entonces, si alfabetizar significa encontrar las relaciones entre las letras
y los sonidos, las estrategias de ensefianza estdn enfocadas a ese objetivo
para lograr que el alumnado aprenda a leer y escribir. Los saberes para
ensefiar espafnol, una vez que los estudiantes son alfabéticos, responden
a tareas como la copia, el dictado, la exposicién y las preguntas abiertas,
que estdn vinculadas con la necesidad de coordinar diversos niveles de
complejidad en las actividades de forma simultdnea y buscar estrategias
para mediar entre el trabajo auténomo y colaborativo del estudiantado.
Como sefnala Gerardo (2022) al analizar el uso de la copia en el aula
multigrado: este uso no solo responde a una concepcién mecanicista del
aprendizaje, sino a la necesidad de generar tiempo diddctico que permita
al profesor atender las necesidades de todo el estudiantado. En nuestros
resultados se identifican algunos criterios en torno a estas actividades como
la extensién del texto dictado o copiado para delimitar la gradualidad.
En esto es posible advertir lo que senalaran Ferreiro y Teberosky (1979)
sobre la tendencia escolar a medir la dificultad (o accesibilidad) de las
actividades a partir de la extensién del texto (ensenar la letra antes que la
silaba, y esta antes de la palabra o el pdrrafo). Para delimitar la dificultad
que impone un texto escrito se requieren otros elementos mds alld de su
extensién como el vocabulario, la complejidad sintdctica y las condiciones
diddcticas dispuestas en torno a este.

Los saberes para organizar la ensefianza muestran las formas en que el
profesorado adecua las prescripciones curriculares. Tal como lo senalan
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las investigaciones que estudian el pensamiento docente desde el discurso
sobre la préctica, los docentes son sujetos reflexivos que toman decisiones
sobre qué ensefiar y cémo, que algunas veces difieren de lo prescrito insti-
tucionalmente (Judrez, 2017; Boix y Bustos, 2014; Rodriguez Herndndez,
Bautista y Servin, 2021). En el caso del trabajo en multigrado, los docentes
emplean estrategias de ensefianza que no se contemplan en el curriculo y
las movilizan junto con su conocimiento del grupo y de los aprendizajes
esperados de cada grado. Los saberes que competen a este grupo se pueden
rastrear en materiales curriculares como la PEM o incluso previos a esta,
lo que permite afirmar que el repertorio diddctico de los participantes es
parte de una construccién colectiva y de un pensamiento compartido por
el profesorado que labora en multigrado en México.

Los saberes en torno al contexto social y lo institucional reflejan los
distintos niveles de involucramiento del profesorado mds alld de lo es-
trictamente diddctico. Para ensefar, movilizan sus conocimientos sobre
el contexto comunitario para aproximar los contenidos a las experiencias
del alumnado y sortean las solicitudes institucionales para cumplirlas en
el marco de sus posibilidades. Estos resultados coinciden con lo expuesto
por investigaciones previas (Schmelkes y Aguila, 2019), por lo que per-
miten reafirmar la urgencia de ajustes en las tareas administrativas que se
solicitan a las escuelas primarias multigrado. Desde hace mds de 15 anos, la
investigacion educativa ha reportado los retos del profesorado que labora en
estas escuelas con respecto a la excesiva cantidad de tareas administrativas
(Ezpeleta y Weiss, 1996; SEP, 2006; Schmelkes y Aguila, 2019); pese al
tiempo transcurrido no se observan cambios institucionales al respecto.

Una de las limitaciones de esta investigacién es el reducido nimero de
clases analizadas. Si bien no se trata de un trabajo etnografico, la presencia
mds prolongada en las escuelas daria la oportunidad de identificar saberes
en el trabajo real que, en esta ocasidn, se localizaron solo en el discurso
sobre la préctica. Por otro lado, queda abierta la posibilidad de analizar
materiales diddcticos que ya no estdn vigentes, pero tienen influencia en
el trabajo real y representado de los entrevistados. Este andlisis permitiria
ahondar en la construccién histérica y cultural del repertorio diddctico
de los docentes mexicanos para ensehar en multigrado.

Finalmente, el esquema de la figura 1 ilustra el repertorio diddctico que
identificamos en quienes participaron. No obstante, es necesario analizarlo
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desde las diddcticas de las disciplinas que forman la malla curricular de
primaria para aportar insumos sobre qué ensefar y cémo desde cada uno
de sus campos en los contextos multigrado. A nuestro juicio, esto permiti-
ria atender la necesidad de este profesorado de coordinar los aprendizajes
desde temas comunes que partan del interés del grupo y brinden espacios
para problematizar los contenidos de mds de un drea del conocimiento a
partir de los aportes actuales de las diddcticas disciplinares.

ANEXO 1
Guion de entrevista

1. ¢Consulta materiales con orientaciones y sugerencias didacticas, como el Libro para el maestro,
cuando planea la clase de espafol para su grupo multigrado?, ;cudles?

2. Cuando planea las actividades de ensefianza para su grupo multigrado, ¢vincula los contenidos
de espanol con los de otras asignaturas?

3. (Qué contenidos de la asignatura de espafiol considera mas importante trabajar en el aula
multigrado?

4. ;Qué estrategias didacticas utiliza para trabajar los contenidos de espafiol en su grupo multigrado?

5. ¢Qué estrategias didacticas utiliza para trabajar con los alumnos que atin no saben leer y escribir
convencionalmente?

6. (Qué estrategias didacticas utiliza para trabajar con los alumnos que ya saben leer y escribir?

7. ¢Cémo apoya a los estudiantes de diferentes grados cuando realizan una actividad de espafol en
la que tienen dudas?

8. ¢Cdébmo organiza a su grupo multigrado para trabajar la asignatura de espafnol?

9. ;Qué actividades de espaniol le resultan mas apropiadas para que los estudiantes de diferentes
grados trabajen conjuntamente?

10. ;Como evalla los aprendizajes de su grupo multigrado en la asignatura de espafnol?, ;qué
instrumentos utiliza?

11. En una situacion imaginaria, en donde usted tiene contacto con un recién egresado de la
Normal o de la UPN [Universidad Pedagdgica Nacional] y que va a empezar a trabajar en un aula
multigrado, ¢qué recomendaciones le haria para que pudiera trabajar la ensefanza del espanol
en estos contextos?

12. ;Mantiene comunicacion con los habitantes de la comunidad?, ;cudl es el objetivo de la
comunicacion?

13. ;Qué temas de espafol le resultan mas apropiados para establecer vinculos con los habitantes
de la comunidad?

Fuente: elaboracién propia.
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Nota

' En adelante, en este trabajo se emplea- hacer mds fluida la lectura, sin menoscabo de
rd el masculino con el dnico objetivo de  género.
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