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Prefacio

La vida de un establecimiento no ha de ser solo interior,
subterrdnea, fria; se ha de derramar hacia fuera, en forma de
cooperacion con la actividades locales y de la comunicacidn de sus
anhelos.

(Gabriela Mistral)

Las escuelas rurales diseminadas en el suelo chileno, represen-
tan alrededor de un tercio de las escuelas del territorio nacional,
cada una de ellas simboliza diversas caracteristicas que las hacen
tnicas. Por ello, proponer una definiciéon de escuela rural, dada
su complejidad, no es sencillo y corre el riesgo de ser imprecisa.
Ahora bien, hay una particularidad que es transversal a todas ellas
y es su fuerte arraigo a un territorio: esa caracteristica le otorga
un valor pedagdgico tnico. La complejidad de las escuelas rurales
constituye un reto para la docencia, la investigacion, la formacion
inicial y para quienes forman parte del entorno.

Este reto fue asumido por distintas instituciones de educacion
superior, dando inicio a un trabajo coordinado de académicas y
académicos de distintas universidades a lo largo de todo Chile. Esta
constante preocupacién por la educacion rural hizo que en el afio
2009 se fundara la Red de Universidades Chilenas por la Educacién
Rural (RucHER). En sus inicios la conformaban la Universidad de
Playa Ancha, la Universidad Catélica del Maule, la Universidad de



Repensando la educacién rural

Concepcidn, la Universidad Metropolitana de Ciencias de la Edu-
cacidn y contd con el apoyo del Ministerio de Educacion.

A partir de entonces, mas académicas y académicos se han
sumado a la RUCHER, quedando constituida por once universi-
dades: Universidad Arturo Prat, Universidad Catélica del Norte,
Universidad de La Serena, Pontificia Universidad Catdlica de Val-
paraiso, Universidad de O’Higgins, Universidad Catdlica del Maule,
Universidad del Biobio, Universidad de La Frontera, Pontificia
Universidad Catélica de Chile-Sede Villarrica, Universidad de Los
Lagos y Universidad de Playa.

El propdsito central de esta red es aportar al fortalecimiento de
alianzas estratégicas interesadas en la educacidn rural, junto con
promover la comunicacion y la difusién de las distintas acciones
dela Red ala comunidad académica y educacional, para asi, situar
en el eje del debate educativo a la escuela rural. Junto con eso,
asumir la responsabilidad de fortalecer y dignificar la formacién
inicial docente con competencias para desempefiarse en contextos
de diversidad, disefiar e implementar propuestas de formacion
continua en el marco del modelo de formacion docente.

Uno de los desafios propuestos por la RUCHER, tras afios de tra-
yectoria, es dar a conocer el trabajo que hacen las distintas univer-
sidades participantes, en torno, a la escuela rural. Este libro recoge
los diagndsticos mas certeros acerca de los problemas, necesidades
y propuestas que se llevan a cabo en nuestro territorio. A este libro
le hemos titulado «Repensando la educacion rural: reflexiones y
aportes en el territorio chilenos. Este encuentro de escritura co-
lectiva, pretende ser una contribucion para la generacion de ideas
en el plano de la educacién rural. De esta manera, congregamos
las reflexiones desde la academia y las universidades chilenas que
estan preocupadas por relevar aquellos saberes y practicas que

son propios de los territorios rurales, ademas de incorporar la
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perspectiva rural, en el disefio de pedagogias para la formacién de
futuros profesores desde las realidades locales, la escuela, las salas
de clases y las diversas instituciones.

Este libro compila un prélogo titulado Vida y aprendizajes: seis
rutas hacia la totalidad, realizado por el Dr. Eduardo Vargas Mon-
tenegro, y seis capitulos, que reflejan el resultado de las reflexiones
e investigaciones que se daran a conocer en estas paginas, como
testimonio de la diversidad tematica y enfoques presentes en la
relacion entre la institucion escolar y el medio rural. En el marco
de una investigacion ética, respetuosa y participativa, se evidencia
en cada uno de los escritos, el interés por aportar, a través del cono-
cimiento y experiencias elaboradas en cada una de las instituciones
académicas y al mismo tiempo, materializar el compromiso por la
transformacién y la emancipacién del sistema educativo en pos
de la justicia social. Esperamos posibilitar el debate en torno a las
siguientes interrogantes:

& Qué se investiga sobre la escuela rural? ; Coémo se puede aportar
a través de la investigacion y el desarrollo de saberes colaborativos
a la formacion inicial docente en territorios rurales? ;Por qué es
importante conocer las experiencias de vida de los educadores en
el contexto rural? ;Cudles son las brechas que separan a los estu-
diantes de escuelas rurales y escuelas urbanas? ;Cémo deberia ser
la formacidn inicial docente en un contexto intercultural bilingiie?
;Como se promueve la participacion en la politica educativa desde
los territorios rurales?

El primer capitulo Impacto de los profesores de escuelas rurales
multigrado en la escuela y comunidad de la regiéon del Maule: una
mirada reflexiva desde el relato de su propia experiencia nos invita a
conocer la importancia del trabajo profesional de los educadores en
el medio rural, a través de una investigacion centrada en la realidad

de las escuelas unidocentes y el impacto que conlleva el trabajo en
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estos contextos. El segundo capitulo nos retrata los desafios de la
educacién rural en materia de equidad mediante un estudio que
explora las diferencias contextuales y politicas en el desempefio
académico de estudiantes de educacién primaria, titulado Brechas
de ruralidad en educacién primaria en Chile: evolucién entre los
afos 2002 y 2017 y su relacién con nivel socioeconémico.

El tercer capitulo nos muestra un proceso dialdgico de cons-
truccidén curricular que pone en el centro la pedagogia intercultural
como experiencia inclusiva para la formacién de profesores de Edu-
cacion Basica Intercultural Bilingiie, en el contexto de la comunidad
Indigena tarapaquena, titulado «El Pensamiento indigena en un
plan de Pedagogia Basica Intercultural-Bilingiie». El cuarto capitulo
Educacion rural: «los programas MECE RURAL y PROENTA-UFRO¥.
Reflexiones para los tiempos actuales nos muestra una interesante
sintesis de dos experiencias desarrolladas en territorios rurales: el
Programa de Educacién Basica Rural del Ministerio de Educacion
(MineDUC); y el Programa Educacional para Nifios, Nifias y J6venes
con Talentos Académicos, PROENTA-UFRO, de la Universidad de La
Frontera (UFRro), un anélisis critico a considerar como insumos
para los debates concernientes a la educacion, medio ambiente y
derechos colectivos.

El quinto capitulo nos hace reflexionar a partir de una interpe-
lacién a los curriculum escolares sobre la pertinencia territorial
e identitaria en escuelas rurales en contexto indigena, a través de
cuatro ejemplos concretos, propuestos como actividades de ense-
fanzay se titula Cémo me ensefa la escuela a no existir: negaciones,
omisiones y arbitrariedades en la implementaciéon del curriculum
rural multigrado en territorio chileno. El tltimo y sexto capitulo nos
muestra una interesante perspectiva sobre una pedagogia para el
aprendizaje, en contextos de diversidad que garantice el derecho a

la valoracion y al aprendizaje de su territorio, considerando la ges-
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tion docente como mecanismo para promover una pedagogia para
el aprendizaje de todos y todas, con el titulo Los derechos de los
ninos a valorar y a aprender del territorio a través de una pedagogia
para el aprendizaje en contextos de diversidad: ;qué competencias
docentes son necesarias? Una mirada reflexiva.

No podemos dejar de mencionar que el proceso de elaboracion
del libro estuvo marcado por la pandemia de covip-19, hecho que
remecid profundamente las bases de todo el sistema educativo y
due sin duda, golped con mas fuerza los territorios rurales, cuyos
estudiantes y docentes de escuelas rurales han venido sorteando
con mayor dificultad su proceso educativo. Eso nos implica a re-
flexionar con mayor énfasis sobre las profundas desigualdades que
posee nuestro sistema educativo y nos convoca a seguir trabajando
por una praxis comprometida con la educacion rural.

Para cerrar esta presentacion, solo queda agradecer a cada una
de las autoras y autores que confiaron sus trabajos para componer
este libro y agradecer a quienes estan detras de cada investigacion.

Asi también, agradecer a quienes conforman la Red Tematica
de Investigacion de Educacién Rural (RIER), quienes patrocinan
esta publicacion.

Finalmente, agradecer a la editorial Universidad de Los Lagos
por el interés en esta publicacidn.

Esperando que este libro «Repensando la educacién rural: re-
flexiones y aportes en el territorio chileno# sea el inicio de futuros
trabajos colaborativos que den cuenta de nuestro compromiso con

la educacién.

Sizvia REramarL CisTERNA
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VIDA Y APRENDIZAJES: SEIS RUTAS HACIA LA TOTALIDAD

La tierra es la raiz que nos nutre, la madre que nos sostiene, la es-
peranza que nos alienta. Tengo ancestros campesinos, de abuelos
que cultivaron sus propios alimentos, cuidaron el agua, leyeron el
viento y contemplaron las estrellas en noches sin nubes, acostados
sobre el pasto, verde y htimedo. Ellos caminaron, con sus pies des-
calzos, senderos llenos de barro en los inviernos y de polvo en los
veranos para ir a la escuela mas cercana, en las primeras décadas
del siglo xx. Era una Colombia atravesada por la violencia parti-
dista, la cual —a la postre— terminé por expulsarlos del campo y
obligarlos a llegar como desplazados a grandes ciudades, que los
recibieron tanto con hostilidad como con oportunidades: la vida
es una eterna paradoja.

Como la tierra hala y la historia marca, mi recorrido profesional
me llevd a trabajar en procesos de educacidn rural, en regiones
azotadas por otros tipos de violencia, mas complejas e igual de
devastadoras. Esas experiencias de contacto con la ruralidad des-
de procesos pedagdgicos han sido un intercambio permanente de
sabores y saberes: el campo sabe a la chicha fermentada del maiz,
asi como al vino destilado de las uvas; el campo sabe, pues la cone-
xién permanente con la tierra genera aprendizajes fundamentales
para la vida, que hemos de reconocer, fortalecer y fomentar. Cada

territorio tiene sus particularidades, sus paisajes de amaneceres y
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puestas de sol, sus noches de luna tras las serranias, sus rios y sus
lagos, sus cantos y sus bailes, sus necesidades y anhelos. La educa-
cion en las zonas rurales ha de leerse en clave de vida, en conexién
profunda con la gente y su cultura, con la tierra y su diversidad.
Por ello hablamos de biopedagogia, los aprendizajes en la vida y
para la vida, que han de estar contextualizados para que no sean
letra muerta, sino palabra viva.

Estamos, como educadores, llamados a poner la vida en el centro
de los procesos de aprendizaje. Eso es, justamente, lo que vincula a
los seis trabajos de investigacion que retine esta compilacion, Re-
pensando la educacion rural, publicada cooperativamente entre la
Red de Universidades Chilenas por la Educacion Rural-RucHER y
la Universidad de Los Lagos, bajo la responsabilidad editorial de la
profesora Silvia Retamal Cisterna. Son seis procesos vitales en los que
la educacion emerge como una posibilidad real de transformacién
de personas y comunidades rurales de diferentes regiones de Chile.

El primero, «Impacto de los profesores de escuelas rurales
multigrado en la escuela y comunidad de la Regién del Maule: una
mirada reflexiva desde el relato de su propia experiencias, realizado
por los profesores Ramén Garrido, Angelina Pastén y Boris Van
Dorsee, de la Universidad Catdlica del Maule, nos conduce por un
recorrido de historias de vida de los profesores, en el que se evidencia
la influencia mutua entre ellos y sus comunidades, asi como el rol
fundamental de la escuela en el desarrollo regional: Se observa que
los nifios(as) y padres y apoderados tienen un alto compromiso de
apoyo hacia el centro educativo, pese a sus limitaciones econémi-
cas y culturales. El profesor, para integrarse satisfactoriamente en
la comunidad, debe ser uno mas de ella. Una vez mas, el proceso
educativo en territorios rurales es un trabajo mancomunado entre
el profesor, la familia y la comunidad. Esto se evidencia en cada

experiencia narrada, con emocion, gratitud y esperanza.
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El segundo trabajo investigativo, « Brechas de ruralidad en edu-
cacion primaria en Chile: Evolucion entre los afios 2002 y 2017 y
su relacién con nivel socioeconémicos, desarrollado por las profe-
soras Valentina Giaconi, de la Universidad de O’Higgins, y Karina
Maldonado, de la Universidad de Chile - Nufioa, nos presenta un
diagndstico sobre las diferencias sustanciales que existen entre la
educacion urbana y la rural, asi como un sorpresivo resultado, que va
en direccion contraria a lo comtiinmente enunciado cuando se habla
de procesos educativos en la ruralidad: Los hallazgos encontrados
permiten cuestionar la vision deficitaria de los entornos rurales, ya
due a pesar de la asociacion historica de la ruralidad con realidades
mas desfavorecidas, se observan mejores resultados de las escuelas
rurales en comparacion a estudiantes urbanos de contextos simi-
lares. Esta es una reivindicacién de los procesos pedagdgicos en
contextos campesinos, que da cuenta de la complejidad educativa,
due no responde a ldgicas lineales, sino a fendmenos multicausales.

La tercera investigacion, «El pensamiento indigena en un plan
de pedagogia basica e intercultural bilingiie», adelantada por las
profesoras Celia Gonzalez y Camila Villarroel de la Universidad
Arturo Prat, nos adentra en las posibilidades para reconocer la
diversidad en los procesos pedagdgicos, asi como fomentar la
inclusién, propiciar la integracion y abrazar la multiculturalidad
en materia educativa, de tal manera que se vaya mas alla de las
visiones coloniales que no valoran las sabidurias ancestrales de los
pueblos indigenas: concretar una tentativa innovadora a partir de
la conciliacion de dos paradigmas distintos, como lo son el cartesiano
representado en la linea disciplinar y el indigena a través de la linea
disciplinar intercultural. De hecho, la promocion del didlogo intercul-
tural fue lo que incentivd la vinculacion de ambos paradigmas y, al
mismo tiempo, evidencid que se trata de un ejercicio ciclico y siempre

perfectible. Los indigenas tienen derecho a una educacién que re-
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conozea su cultura y sus saberes: lo obvio genera una ceguera que
estamos llamados a corregir.

El cuarto trabajo, «Educacién rural: los programas MECE/RU-
RAL Y PROENTA-UFRO. Reflexiones para los tiempos actualess, de
los profesores Helga Gudenschwager G. y Guillermo Williamson
C., de la Universidad de La Frontera, nos presenta una sistemati-
zacion de dos experiencias de educacion rural, con una década de
distancia en su implementacidén y cercanas en cuanto a respuesta
a los contextos y necesidades de sus épocas: En cada una de estas
etapas, la educacion rural vive las contradicciones de la sociedad y
de los territorios, pero también resulta de las decisiones de politicas
puablicas respecto de la educacién en general y de la rural en par-
ticular; al mismo tiempo expresa las ideas y teorias educacionales
conocidas o hegemonicas de cada época. La escuela rural debe
asumir esta realidad y responder a las exigencias de su poblacién y
comunidades. La mirada critica y contrastante de esta investigacion
abre posibilidades para desarrollar una educacion rural cada vez
mas pertinente, tanto en lo individual como en lo comunitario, en
el reconocimiento pleno de la vida.

La quinta investigacién, «Cémo me ensefa la escuela a no existir:
negaciones, omisiones y arbitrariedades en la implementacién del
curriculum rural multigrado en territorio chilenos, efectuada por
las profesoras Silvia Retamal Cisterna y Andrea Hain Cea, de la
Universidad de Los Lagos, nos presenta la posibilidad amorosa del
reconocimiento y la inclusién, desde una perspectiva de totalidad:
La institucion escolar no debiera seguir negando en la actualidad la
existencia de ciertos grupos, modos de vida y costumbres. La escuela
considerada como hogar y no como edificacidn, es el espacio para
construir relaciones reparatorias de un pasado o existencia que
ha sido silenciado constantemente. De este modo, es posible una

escuela-hogar que incorpore otras racionalidades al aprendizaje
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escolar, apelando al didlogo y a los saberes de la propia poblacién
afectada y cuestionado, al mismo tiempo, c6mo se imparten los sa-
beres hegemonicos. En la capacidad de auto-reflexion sobre nuevos
horizontes escolares hay claves para que la educacién rural unifique
desde las diferencias. Las utopias pueden convertirse en realidades.

El sexto trabajo investigativo, «Los derechos de los nifios a
valorar y aprender del territorio a través de una pedagogia para el
aprendizaje en contextos de diversidad: ;qué competencias docen-
tes son necesarias?» Mirada reflexiva, desarrollado por el profesor
Urbano Salazar Cancino, de la Pontificia Universidad Catdlica de
Chile - Campus Villarrica, propone una pregunta fundamental con
relacién al derecho de los estudiantes de zonas rurales a aprender en
y desde sus territorios: ;qué competencias docentes son deseables
para cumplir con estos derechos a través de una pedagogia para el
aprendizaje, en contextos de diversidad o de aulas multigrado? La
respuesta la tienen los propios profesores con su accién docente,
due se han nutrido de las experiencias de afios o por la convivencia
profesional y de aprendizaje entre pares que se genera en las reunio-
nes de Microcentro. Para contestar este interrogante, el investigador
propone un marco conceptual de acciones enmarcadas en diferentes
pedagogias, que abordan la inclusion, la participacion, la autonomia,
la opcidn, la reflexion y la convivencia. Pedagogias para la vida.
Me emociona mucho hacer parte, junto a algunos de los autores de
estos trabajos —los profesores Helga Gudenschwager G. y Guillermo
Williamson C.-, del Campo Virtual Latino (cvL), una iniciativa
surgida en 2020, durante la pandemia por Covid-19, para fortalecer
las capacidades de los profesores y las instituciones educativas de
América Latina. Sin duda, esta compilacién de investigaciones sobre
la educacién rural en Chile nos ofrece luces sobre los quehaceres
biopedagbgicos en muchas regiones de nuestro continente. Estamos

hermanados en el reconocimiento de los nifios, los profesores y las
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comunidades rurales. Estamos comprometidos con las transforma-
ciones necesarias para que la educacion rural sea respetuosa de las
diferencias, inclusiva desde el respeto a la diversidad, pertinente
en los territorios y honrosa de la totalidad. jEstamos decididos por

una educacién para la vida!

Epuarpo VARGAS MONTENEGRO.

El Dr. Eduardo Vargas Montenegro es un importante
comunicador y psicoterapeuta que utiliza la pedagogia
como herramienta para el desarrollo social. Desde 2003
es columnista en el diario E1 Nuevo Siglo, escribiendo
sobre temas de desarrollo humano, biopedagogia,
espiritualidad y ampliacion de la consciencia. Es
Doctor en Educacién con especialidad en Mediacién
Pedagdgica de la Universidad De La Salle, Costa Rica.
Comunicador Social, con Enfasis en Comunicacién
Organizacional de la Pontificia Universidad Javeriana.
Cuenta con estudios de posgrado en educaciéon en
el Instituto Tecnoldgico y de Estudios Superiores de
Monterrey, Campus Estado de México (ITESM-CEM)
y en psicoterapia transpersonal en la Asociacién Co-
lombiana de Psicologia Transpersonal e Integral. Se
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Junto a su sobria y escueta casa de campo, donde revolotean las
gallinas mientras Alilia barre la entrada, estd la pequeiiisima
Escuela Riberas del Maule G-354. En ella hay tres salas: dos

para hacer clases, una para reuniones (que ademds funciona como
comedor) y otra de la diveccion. Ahi trabaja Maria Teresa Muiiog,
la unica profesora del lugar. Ella imparte las clases a los diey nitios
que estudian en los distintos niveles, desde 1° a 6° bdsico, aunque

estén todos organigados en un solo curso.

«El altimo Ramal, Juan Pablo Figueroa Lasch»
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RESUMEN

La presente investigacion emerge como una necesidad de ampliar
y socializar el conocimiento del contexto rural de la Region del
Maule hacia una mirada mas cercana a los docentes que en ella
han ejercido profesionalmente.

Esta tiene como propdsito valorar las implicancias que tuvo
en el desempefio profesional del docente en contexto rural y este
altimo en su historia de vida. Ademas, conocer la realidad de los
docentes de escuelas unidocentes con permanencia en el sector
donde se encuentra ubicada la escuela y la influencia que ha tenido
en lo personal, profesional, familiar y afectivo su desempefio en
este contexto. Asi, podemos llegar a descubrir la compatibilidad
due tiene en la vida del docente rural el contexto geografico donde
se ha desempenado y el impacto que ha generado el profesor en la
escuela, la familia y la comunidad.

Los relatos de vida estan narrados desde miradas retrospectivas,
ya sea en el ocaso de sus carreras profesionales o en instancias de

jubilacion.

INTRODUCCION.
Este articulo pretende reconstruir, a partir de relatos de vida de
docentes de escuelas rurales multigrado de la Region del Maule,
pasajes de suvida profesional. Esto ha sido posible fruto del trabajo
sistematico y constante entre los centros educativos y el Equipo
Rural de la Facultad de Ciencias de la Educacién. Lo anterior, res-
ponde a instancias de encuentro en los microcentros, seminarios,
convocatorias ministeriales, entre otros.

La Region del Maule ocupa, a nivel nacional, el cuarto lugar en
cantidad de escuelas rurales (Centro de Estudios Mineduc, 2017).
Esto releva la importancia del quehacer profesional de los educadores

en territorios rurales. Asi mismo, la investigacion pretende entregar
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algunos insumos para la formacién inicial de los estudiantes de
pedagogia que observan estas escuelas como un referente de campo
laboral, por lo que se hace necesario que conozcan y reconozecan
las experiencias de sus predecesores y estimulen su vocacion.
Este articulo presenta la siguiente estructura: resumen, in-
troduccion, objetivo, marco contextual, método de investigacion,

principales resultados y conclusiones.

OBJETIVO.
Visibilizar la realidad de los profesores de escuelas rurales multigrado
dela Region del Maule y las implicancias que tiene su permanencia

en la vida de la escuela y la comunidad.

MARco CONTEXTUAL

Desde la perspectiva histdrica, y al aproximarse al estado del arte
respecto de la evolucién de la educacién rural en nuestro pais y
en particular al desarrollo de esta en la Region del Maule, nos en-
contramos en primera instancia con un clasico bibliografico de la
primera mitad del siglo pasado; nos referimos a la obra de Labarca
(1939), en la que nos sefiala un interesante antecedente cuantitativo
al hacer referencia a la época en el sentido de que xlas estadisticas
revelan que un 41% de nuestra poblacién total vive de las faenas
agricolas. La atencidon didactica que ha recibido es, por desgracia,
muy exiguas (p.295).

Labarca (1939) describe las escuelas rurales de principios del
siglo xx, atendidas por una sola maestra y en una sola sala, que
se caracteriza por su pobreza y por ende es inadecuada para una
ensefianza que permita entregar un nivel de vida y cultural de
mejor calidad. Esta deficiencia impide que los profesores puedan
cumplir con el minimo de ensefianza que estipulan los programas.

Curricularmente, llama la atencién sobre el hecho que los progra-
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mas son idénticos a los de las escuelas urbanas. Junto a lo anterior
y respecto a la desercion escolar, los nifios no contintian hasta el
cuarto afo, porque atendidos en general por una sola maestra, a
ella le es imposible ensefiar a cuatro secciones simultdneamente.

Desde el punto de vista de la formacién del profesorado indica
la inexistencia de diferenciacion en la formacion de los profeso-
res normalistas, que se preparaban para la docencia. Tampoco se
seleccionaba a los postulantes entre las personas de la region, lo
anterior presentaba la dificultad del desconocimiento de la realidad
en que se iban a insertar. Esta problematica se corrigié con cursos
de perfeccionamiento, recibiendo «nociones de jardineria, serici-
cultura, apicultura, horticultura, chacareria, arboricultura, manejo
y conservacion de herramientas agricolas, ete. (p.295).

Serrano, Ponce de Ledn, Rengifo (2012) afirman que:

«a fines de los afnos setenta el desafio apuntaba a que la escuela
penetrase en el campo diseminado, en la ruralidad profunda
due no habitaba en poblados y que el censo de 1875 cuantificd

en 1.349.389 individuos, el 65,1 % de la poblacién total del pais:.
(p.a72)

Se consideraba como escuelas urbanas aquellas que se ubicaban
en los centros principales de las provincias y departamentos. Las
que no estaban en este radio eran denominadas rurales, aunque

estuviesen en villas o aldeas.
Serrano et al. (2012) ademas, nos sefialan que:

«en el campo se abarataban costos, la escuela era el preceptory
el pulso de los vecinos, en medio de una vida fragil e intermitente.
Las primarias eran dirigidas por mujeres, los nifios podian asistir

hasta los doce anos, estudiaban el curriculum de las elementales
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y tenian jornadas que respetaban la rutina del campesino, sus

habitos, horarios, las estaciones y sus faenas» (p.173).

Inicialmente, en el periodo de 1840 y 1850, cuando se establece la
institucionalidad de la instruccién puablica, la escuela se ubicaba
en la periferia de la vida familiar...la familia alimentaba, vestia y
protegiay era la encargada de ensefar a los infantes las habilidades
y conocimientos necesarios para sobrevivir. La escuela entonces,
significaba una transformacién de los vinculos familiares y de la
transmision de aprendizajes. La relacion entre familia y escuela

publica estuvo tensionada por el trabajo infantil.

«En la década de 1860 las escuelas rurales fueron evaluadas
como inttiles en puntos donde las poblaciones cambian de lugar
en ciertas épocas del afio. En tales casos, o 1a escuela sigue a las
personas y se hace ambulante, o no funciona més que cuatro o

cinco meses al afiox. (Serrano et al. 2012, p. 174)

A juicio de los visitadores, la inasistencia escolar no era tanto un
problema de pobreza, sino que la indiferencia de los padres prove-
nia de su ignorancia. Lo anterior lo explicita Serrano et al. (2012)

al manifestar que:

«En 1864, el visitador de la Provincia del Maule resumia que el
pauperismo no ha alcanzado de ningain modo entre nosotros
el grado de desarrollo a que ha llegado en otros paises, y no hay
nadie tan miserable que pueda con justicia privar a sus hijos de
los beneficios de la instruccién, so pretexto de que el trabajo
de estos le es absolutamente indispensable para mantener a su
familia. Prueba bien claro la verdad de estas observaciones el

hecho muy notable y general de que la mayor parte de nuestra
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gente pobre que no envia sus nifios a la escuela, no los ocupa
tampoco en cosa de provecho, prefiriendo tenerlos ociosos antes
de mandarlos a aprender a leer y disculpandose con que no tienen
un pan dque darles para almorzar. Desidia perniciosisima, que da
por tGnicos frutos la vagancia y la ignorancia, fuente fecunda de
todo género de males. Efectivamente, pobres o no, esta mirada
sobre la familia popular plantea la pregunta sobre la extension

de la escritura en la poblaciéns. (p. 218-219)
En el decenio de 1870, Serrano et al. (2012) plantean que:

«la inasistencia general del nifio campesino y los bajos indices
de escolaridad rural motivaron a que Abdén Cifuentes, ministro
del ramo, propusiera como solucién la escuela alternada. Se
trataba de un establecimiento utilizado en forma diferida por
hombres y mujeres que con los mismos costos educaria al doble
de alumnos. La reforma perseguia regularizar una asistencia que
nunca lograba cumplir las seis horas de trabajo establecidas por
el reglamento del 63. Los campesinos acostumbraban ocupar
a sus hijos algunas horas del dia en labores del campo y los
enviaban a la primaria solo en las restantes. De ahi que tres horas
promedio fuese el maximo de asistencia diaria. Cumpliendo
esta cifra con regularidad durante cuatro o cinco afios, se pensd,
los hijos de los campesinos podrian adquirir los conocimientos

elementaless. (p.174)

Hacia el afio 1880, la experiencia educacional recogida en los
aultimos veinte afios habia demostrado la importancia de que la
escuela fuese un lugar permanente dentro de las localidades para
escolarizar al mundo rural.

Desde la Academia...
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La Pontificia Universidad Catdlica en el Maule ocupa un rol
relevante en la formacion de profesores para el territorio rural. Al

leer el trabajo del profesor Dr. Gatica (1984), nos indica que:

«laidea de crear una escuela que permitiese preparar profesores
para el medio rural surgi6 de la mente creadora del Obispo de
Talca don Manuel Larrain, quien designé al Padre Enrique Salman

para due este buscara la mejor forma de llevar a cabo la idea...

el Padre Salman era director del Instituto de Educacién Popular
(1960), este Instituto pretendia el desarrollo de la educacion
fundamental, siendo esta el conjunto de actividades educacionales
due quiere dar al hombre lo esencial para desenvolverse en la vida,
ella aborda antes que todo el problema real, parte del hombre,
sus inquietudes y necesidades de acuerdo con eso, desarrolla
un proceso de formacion, a fin de capacitar al hombre para la
vida, en sus diversos aspectos. Salman, consecuente con estos
principios, extrajo de aqui la forma de organizar la Escuela

Normal Rurals. (p.29)

Posteriormente, la Escuela Rural Experimental de Talca, dependiente
en lo académico de la Pontificia Universidad Catélica de Chile y en
lo administrativo econdmico de la Fundacion de Fomento Cultura
Popular, inicia sus actividades de formacién de Profesor de Edu-
caciéon Primaria Rural en 1961. Su curriculo ofrece dos opciones
de formacion: la primera de una duracién de g afos para alumnos
egresados de Educacién primaria; y de 3 afios profesionales para
estudiantes egresados de Educacion Secundaria. Con su slogan
Amor y Servicio, pretendia formar a un profesor para el medio
rural comprometido con su comunidad y para ello el estudiante

debe cursar asignaturas tales como: sociologia rural, educacion
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sanitaria, técnicas agropecuarias, técnicas de promocién comu-
nitaria, técnicas de investigacion y estudio, didacticas generales y
. . .
especiales, entre otras, y una prictica final con permanencia del
futuro profesor en una escuela rural durante 2 semanas. (Revista

Digital rural, Educacién, cultura y desarrollo rural, 2004)
Para Gatica (198%) los objetivos que guiaron la Escuela Rural Ex-
perimental fueron:

+ «Dar respuesta a las necesidades extremas que la pobla-
cién tenia de atencion educativa, en real consonancia
con sus formas de vida.

« Formar profesores primarios adecuadamente prepa-
rados para la labor docente, especificamente rural.

+  Motivar a los futuros profesores para desempenar su
labor docente en el ambiente del cual procedian.

+ Preparar educadores capaces de asesorar ala comunidad
campesina en diversas materias fundamentales que no
alcancen a ser atendidas por personas, instituciones
civiles o religiosas.

+ Formar un profesor orientado para constituirse en
un promotor y un lider positivo de las comunidades
campesinas.

+ Promover el perfeccionamiento del profesorado de la
zona, que laboraba como tal, sin tener una instruccion
previa para desempenar el cargox. (p.31)

«En el afio 1967 la Escuela Normal Rural Experimental de Talea,
cambia de orientacién educacional, transformandose en una
Escuela de Pedagogia en Ensefianza Basica. Posteriormente,
en el afio 1969 se crea la Escuela de Educacion Fisica, la cual

funciond en forma paralela con la Escuela de Pedagogia en el
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mismo edificio. El término de la década del 6o, fue coronado
con otro suceso de caricter trascendental; ya que el 11 de marzo
de 1970 es fundada oficialmente la Sede Regional del Maule
de la Pontificia Universidad Catélica de Chile, por decreto N°
13 de la Rectoria de esta Universidad, sobre la base de una
Escuela de Pedagogia Basica y una Escuela de Educacién Fisicas

(Gatica, 1984, p. 38).

En la actualidad, es la Universidad Catélica del Maule, a través de
su Facultad de Ciencias de la Educacidn, quien ha tomado el relevo
en la formacion de los profesionales de la educacion para la Regiéon

del Maule y del pais.

METODO DE INVESTIGACION.

Esta investigacion es de cardcter cualitativo, método biografico,
especificamente relatos de vida. Estos corresponden a profesores
due se han desempenado en diversos contextos rurales de la regién
maulina, tanto de costa, como cordillera y depresién intermedia
due han residido en esos ambitos por 15, 20 0 mas afios, y que han
entregado su experiencia a través de entrevistas en profundidad.

Dentro de la conceptualizacion de investigacion cualitativa
interactiva, se sefiala que «xconsiste en un estudio en profundidad
mediante el empleo de técnicas cara a cara para recoger los datos
de la gente en sus escenarios naturales. El investigador interpreta
los fenémenos en término de los significados que la gente le das
(MecMillan, 2007, p. 44).

Por su parte, Denzin y Lincoln (como se cit en Rodriguez, Gil,
Garcia, 1996) «destaca que es multimetddica en el enfoque, implica
un enfoque interpretativo, naturalista hacia su objeto de estudio»
(p.32). Esto significa que los investigadores cualitativos estudian la

realidad en su contexto natural, donde las personas involucradas en
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el estudio expresan los significados que le asignan a cada fenémeno
desde su propia perspectiva y emotividad, por tanto, la realidad se
estudia tal y como sucede.

En esta investigacion se utiliza el método biografico, pues a
través de este «se pretende mostrar el testimonio subjetivo de una
persona en la que se recojan tanto los acontecimientos como las
valoraciones que dicha persona hace de su propia existencia...»
Pujadas (como se cité en Rodriguez, et al. 1996, p. 57). Mediante
este método biografico se puede recoger informacion desde la
experiencia, las motivaciones y emociones del sujeto en estudio y
due no son transferibles. También, este método permite integrar el
testimonio subjetivo de un individuo como reflejo de una época.

Por las caracteristicas del método biografico, éste exige cuatro
habilidades procedimentales del investigador: observar, escuchar,
comparar y escribir. Estas 4 habilidades se concretan en las siguien-

tes etapas (Pujadas, 1992):

Observar — Escuchar + Etapa Inicial

» Fase localizacion y recogida de informacién

Comparar + Transcripcién y registro
+ Analisis de datos
Escribir + Presentacion y publicacién de relatos biograficos

Para fines de esta investigacion, se utiliza la técnica de relatos de
vida, puesto que las percepciones, significados y experiencias estan
vinculadas a la etapa profesional de los entrevistados; por tanto, es
un segmento de la vida de cada docente.
Relatos de vida: una mirada maulina de sus docentes rurales

Los docentes que hicieron posible esta investigacién, son pro-
fesionales que se han desempefiado o que atin ejercen, por mas de

25 afos en escuelas rurales multigrado de la Region del Maule. Los
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protagonistas de estos relatos, quienes dieron su consentimiento
al momento de ser entrevistados(as) para que sus historias de vida

profesional fueran publicadas, son:

+ Nilda Arias Navarro, nacié en Teno, desempefiandose
en Escuelas El Cisne, Ventana del Alto, Santa Rebeca
y Teniente Cruz.

+ Oscar Renato Bustamante Cornejo, nacié en Curicod
y ejercié en Caone’, Barba Rubia y Orilla de Navarro.

+ Bélgica del Rosario Céspedes Leyton, nacié en Curepto
y se desempeiid en Escuela de Manantiales en el sector
de Curepto.

+ Segundo Gumersindo Granza Abarca, nacié en Mul-
chén y realiz6 su actividad docente en Escuelas de
Toconey y Corinto.

+ Inés Francisca Lozano Reyes, nacida en Constitucion
y trabajo en las comunidades de Almendro, Purapel?,
Pichaman y Maquegua.

+ Gonzalo Tejos Salgado, nacié en San Javier y ejercid
docencia en la Escuela de Pillay

De sus relatos emergen las categorias de analisis, que se configuraron

de la siguiente manera:

+ Formacion profesional: se entiende por la seleccidn que
hizo de carrera profesional, su motivacién para ser docente
y en qué institucién se formo.

+ Trayectoria en la educacion: entendida como los espacios
de desemperfio profesional y el arraigo a la comunidad en
la cual desarroll6 su carrera profesional.

1. Viene de Caun, destilar o chorrear agua.

2. Parece significar ocho gargantas o angosturas. De Pura, ocho, y de Pel, cuello, garganta;
aungue también puede ser contraccion (lo due no es raro en el mapudungun) de la parti-
cula de plural Pu, rapagh, greda, y leweu, rio, significando entonces rio de las gredas o de
mucha greda.
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+ Caracteristicas de la escuela, familia y comunidad: se
refiere a los aspectos que se relacionan con el sello dis-
tintivo de la escuela, familia y comunidad.

+ Influencia del entorno en el proceso de aprendizaje: esta
vinculado con la conectividad y medios con que cuenta
la localidad en que se sittia el centro educativo.

+ Importancia del profesor en la comunidad rural: relacio-
nado con los aportes hacia la comunidad desde el aspecto
pedagdgico y socio-cultural-econémico del quehacer
profesional del docente.

La matriz conformada por las cinco categorias antes sefialadas,
recogio la informacién que previamente se habia transcrito de ma-

nera literal desde las entrevistas en profundidad grabadas en audio.

ANALISIS DE CASOS POR CATEGORIA

Respecto de la categoria formacién profesional, el Profesor Gon-
zalo Tejos sefal6 dque estudid en la «Escuela Normal de Curicé?
en el afno 1964 (...) hace 46 afnos estudié en ese lugar, sali de los
primeros normalistas acelerados en el tiempo del Presidente Jorge
Alessandri, en aquel tiempo habia escasez de profesores y muchos
nifos, entonces lo que hizo el Presidente fue dictar que cada escuela
normal salieran 20 profesores antes de diciembre, el problema que
nos podian designar a cualquier parte de Chile donde le tocara le
tocara. Muchos no quisieron por esta razén. La escuela normal
seleccionaba a sus estudiantes, era gratuita y en calidad de inter-
nado. (...) Yo nunca quise ser profesor, lo menos que queria era ser
profesor, la razén era que yo me crié en este ambiente y tenfamos

que irnos para estudiar...»

3. Lugar de aguas oscuras o negras. Del mapudungun kurg, negro y ko, agua. Seguramente
algn lugar del rio Lontué se oscurecia, por eso el nombre.
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Otra realidad nos da a conocer la Profesora Bélgica Céspedes,
dquien manifiesta que «lo mas importante es que mi profesora de
basica, fue la sefiora Lupertina Rojas, viuda de Gonzilez, ahi estuve
de 12 a 62, ella fue la que marcd este deseo de ser profesora, porque

yo la admiraba mucho...»

«Yo llegué por casualidad a esta cosa, yo no he llegado por vocacién
(...) de verdad postulé a Investigaciones en Valparaiso y en el
ultimo examen yo me retiré, porque me dijeron que habia que
nadar, entonces yo le tenia terror al agua y no segui; (...) e hice
un curso rapido. ;Qué hago este afio? voy a hacer un curso de
secretariado y me vengo a Curepto* y en Curepto me encuentro
con Tofio Peredo, Alcalde de ese tiempo, y me dice - Bélgica,
squé haces? yo fui alumna de él, profesor de matematicas en el
liceo; no nada, le respondi - oye sabes que yo te tengo trabajo en
marzo, pero no te voy a decir de qué. Para marzo faltaba poco,
en marzo me mandd a buscar con carabineros para que fuera
a conversar con él. El Alcalde me dice tienes due irte el 9 de
marzo, tienes que irte a Manantiales jDénde queda eso? ;Qué
voy hacer? Profesora, me responde. Saqué el titulo de educaciéon
superior en la Universidad de Tarapaci a distancia con instancias
presenciales, pero con sede en Santiago. Para regularizar viajaba

todos los sabados a Santiago y asi llegué a estox.

Por su parte la profesora Nilda Arias «sofiaba con un escritorio
una maquina de escribir, trabajando en una oficina como secreta-
ria, donde tuve problemas de acoso laboral con mi jefe, lo que me
llevo a dejar el trabajo y ponerme en contacto con el Alcalde de la

p . .
época, quien me invitd a probar durante 3 meses en una escuela

4. Curév-tun. Curév,euréif: viento, aire.ctiréftun: correr viento, tomar aire. - Vendaval. - EL
escritor Juan Mihovilovich habla de -tierra de la brisa suaves, un lugar cercano al mar.



Repensando la educacién rural

rural, situacién que permitié descubrir mi vocacién de profesora
rural. Estudié en la Pontificia Universidad Catdlica de Curicé para
profesoras.

El Profesor Oscar Bustamante, nos narra que «hasta los seis
anos vivimos en un sector rural donde anddbamos todos «a patita
pelds, era bonito, el sector se llama Buchi, en el camino hacia adentro
habia un retén con dos carabineros.... Habia mucho analfabetismo.
El Carabinero empez a hacer clases a los nifios lo que después se
transformé en un habito, le hacia clases casi todos los dias por un
rato... se juntaban varios nifios, yo aprendi a leer con él (...) ahora
el retén es una escuela, entonces eso influyé en mi para aceptar
el tema rural, prefiero estar en Caone que estar en Hualafés. Por
estar cerca de mi casa, me vine, no porque tenia la vocacién de
gran profesor no, por ahi en Barba Rubia®aprendi a ser profesor.

En la Universidad Catolica regularicé en el aiio 70. Habia escasez
de profesores, entonces recibian alumnos egresados de ensefianza
media. Yo trabajaba en el mineral El Teniente en esos afios yo era
ayudante (...) Y en el tiempo de la unidad popular logré ingresar
a la ex Escuela Normal donde hicimos el curso de regularizacién
de titulo. Estabamos a punto de recibirnos y vino el golpe militar, y
todo de nuevo, y a la Universidad Catdlica asi que ahi estudié y me
regularicé en la Universidad Cat6lica en la sede Carmen (Curicd).
Todo el perfeccionamiento que he podido hacer lo he hecho. No
tengo postitulo, pero si cursos muy especificos:.

Con respecto a la formacion profesional del Profesor Segundo
Granza, narra dque «el dia 27 de noviembre de 1967 recibi mi titulo

de profesor. Yo admiraba mucho al profesor, pero nunca créame-

5. Pueblo dela comunade Curic6 en la Regién del Maule. Palabra incisica que significa «lugar de patos:.
Ojo de huala, del mapudungun wala, nombre de un ave y nge, ojo.

6. Segiin cuentan los antiguos vecinos, en esa zona tenia su guarida una banda de asaltantes
due recorria toda la zona. Esta banda era capitaneada por un individuo que tenia «la barba
rubiax. De ahi tomé el nombre el poblado, al sefialarse ese sector como «el de la barba rubias.
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lo, que nunca pensé, porque era una tarea muy dificil llegar a ser
profesor, porque para mi era un sueiio. Me contacté con un tio que
vivia en Talca, él me ayudd, me mandé un telegrama indicandome
que tenia que juntar tales y tales documentos para postular a la
Escuela Normal Rural Experimental de Talcas.

La profesora Inés Lozano recuerda, «sali de cuarto medio, iba
con las ganas porque siempre pensé que yo queria ser profesora.
Los veranos iba a Chillan a la Escuela Normal que daba Cursos de
Verano. Regularicé mi titulo en lo que era la Universidad de Chile,
due hoy en dia es la Universidad de Talca. Ahi estuve cuatro afios
en los veranos, en las vacaciones de invierno y todos los sabados::.

En la categoria trayectoria en la educacidn, relacionado con
recorrido profesional del docente y el arraigo, el Profesor Tejos
comenta due «sali de la Normal en agosto del afio 64, sali nombrado
a la escuela de Isla de Yaquel N°75, me acuerdo siempre. La Isla de
Yaquel, queda en Santa Cruz para adentro. Es una escuela bonita
para decirle que en esos afios el comedor era con parquet. Era Es-
cuela Rural y ahi estuve tres meses: agosto, septiembre y octubre
de ahi no volvi, se produjo la vacante aqui. Yo asumi aqui el 1o de
marzo del afio 65 como director del Colegio Manuel Bulnes C 430,
pero en esa época era Escuela 47 de Loncomilla?, no teniamos letras
eran con nimeros, ahora es con letrass.

Refiriéndose a la permanencia del docente en el lugar de trabajo,
plantea due «el profesor externo hace su clase y se va, en cambio
yo me quedaba aqui. Estaba tomando once cuando llegaba un
apoderado, mi cabro tenia esto y esto otro, le pegaban o cualquier
cosa, hay que llevar a la posta, y como yo tenia camioneta partia

con elloss. Agrega que «la escuela la construi dos veces:. La clave

7. El nombre lo toma del rio, compuesto de Lonco, cabeza y de Milla, oro. -oro del jefe o
cacique de esos lugares
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es que el profesor debe vivir en ese ambiente o si no, no sabe, no
puede darse cuenta de lo que esta pasando, yo lo vivi aquis.

La Profesora Céspedes nos cuenta: «Trabajé en la escuela de
Manantiales, es un sector bastante apartado, ahi estuve con seis
cursos por 33 afios. Por su parte la profesora Arias, sefiala «vivi
hasta el 2010, hasta el terremoto vivi en la escuela, vivi acd en la
hermosa casona que hay en el fondo, pasado el parque, ahora lle-
v 4 anos viajando todos los dias a Teno®. Uno en una comunidad
como esta es de todo, pero momentos dificiles que yo recuerde...
han sido la partida de muchas personas, tantos afios yo me siento
muy... muy de esta localidad, mas cuando se me han ido alumnos,
que ha sido el caso de dos ya. Entonces para mi esos han sido mo-
mentos dificiles. Yo quiero terminar siendo profesora de escuela
multigrado. Si, por circunstancias de la vida me tengo que ir antes,
bien; pero creo que todavia me quedan varias herramientas por
entregar, varios proyectos por realizar, pero ahi vemos (...). Cuando
llegué a vivir a esta escuela, venia de una escuela nueva, que era
la de Santa Rebeca. Al armar esto de los microcentros, fui muchos
anos coordinadora y para mi ha sido una gran luz:.

El Profesor Bustamante, a su vez, manifiesta: «tengo aca 32
afos, he trabajado 44 afos en el sector rural, tratando con gente del
sector rural, por lo tanto, la experiencia es rica se conocen muchas
cosas. Parti en Barba Rubia en el afio 71, por ahi en ese tiempo no
existian ni las mochilas. Cuatro afios después del golpe militar ellos
me ofrecieron este colegio. El afio 2001 obtuve el Premio Nacional
de Excelencia Docente donde me postularon las comunidades
rurales de aca de la comunaz.

Asimismo, el Profesor Granza evoca: #egresé el 67y el primero

de julio de 1968 por primera vez ingresé a la Escuela de Corinto.

8. Encogerse de frio. Nombre de jefe mapuche a la llegada de los espafioles. Viene de thunun,
encogido. Toma su nombre del rio y este por la extensién de sulaguna, ambos de agua muy fria.
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Después, me mandaron a Santa Gladys, estuve como 3 semanas, y
me mandaron a Peumo Negro sector de San Clemente, después a Lo
Valdivia®, de Molina hacia abajo, y después volvi a Corinto y de ahi
no me movi mas. Estuve 12 afios a cargo de artistica y pertenecia al
Coro del Magisterio. Estuve hasta segundo medio haciendo clases
de lenguaje y musica. Después fue aumentando hasta cuarto medio,
se transformé en un Liceo Agricola. Me fui como encargado a una
escuela chiquitita, Las Palmas, tenia 58 alumnos cuando llegué, me
hice cargo, muy buenos colegas y compaiieros de trabajo. Ojala que
el profesor viviera mas cerca de su comunidad [sabria qué] sucede
dia y noche, y de sus alumnos también:.

La Profesora Lozano comenta: xempecé trabajando a los 17 afios
cuando sali de cuarto medio. La primera escuela que me fui, que
me vinieron a invitar fue una escuela del Almendro, donde estuve
3 afios, ya no existe porque hace 23 anos que no hay escuela. En
el almendro vivia con una familia que tenia nueve hijos y con 5 de
sus nifios yo me iba todos los dias en las mafianas a la escuela y me
volvia en la tarde, porque habia una sefiora que hacia almuerzo y
me quedaba con los nifios a almorzar alla, en una casa inmensa,
grande, antigua. Para poder llegar yo tenia que venirme en micro
hasta el cruce Nirivilo, pasar el rio Purapel que en ese tiempo no
tenia puente, lo pasaba a caballo, cuando estaba el rio muy crecido
era muy peligrosoy me daba miedo. De ahi me iba a caballo hasta la
Escuela. A veces cuando no habia caballo disponible para volverme
el dia viernes venian los alumnos grandes, porque tenia alumnos
de 23 y de 21 aflos y me pasaban los esteros sentada en un palo,
cada uno tomaba un palo de un lado y yo me sentaba y los tomaba
de los brazos; ellos se remangaban, entonces asi me pasaban y me

hacian llegar hasta el cruce. En la escuela eran como veinte nifios,

9. Localidad ubicada en la Comuna de Sagrada Familia (Provincia de Curico).
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unidocente de primero basico hasta quinto mas o menos y yo no
tenia mayor formacién tampoco, yo iba con las ganas, porque
siempre pensé que yo queria ser profesora.

Después estuve en una escuela que estaba mas abajo que El Al-
mendro que se llamaba Codellima, dos o tres afios. Luego, me fui a
otra escuela mas hacia el cruce que se llama Tres Esquinas, ahi estuve
menos tiempo. Después, me fui a Constitucion a la Escuela niitmero
2 que era urbana, ahi también unos tres afos mas. Posteriormente,
me ofrecieron en el Colegio Catdlico Arturo Prat, para que tomara
un 1° basico, entonces tenia un 1° basico en la escuela Municipal
y un 1° basico en el Colegio Arturo Prat. No comenté que antes de
tener mi titulo, estuve haciendo un reemplazo en Pichamans™.

La triada caracteristica «escuela, familia y comunidads, se evoca
en el relato de uno de los docentes de Escuela Rural Unidocente,
el profesor Tejos... «tenia 45 alumnos en la sala de primero a sexto
y de ahi como habia tantos nifios y la matricula ascendia, entrd
una hermana mia a trabajar que vivia aqui mismo. Llegamos a te-
ner de 5 a 6 profesoresx. En cuanto a los cambios generacionales,
«la forma de pensar de los nifios, de los juegos, es todo ciento por
ciento diferente:.

«En esos anos habia empezado la Junta de Auxilio Escolar y
Becas, pero daban poco no era mucho, daban un vaso de leche sin
galletas, la leche no era muy buena pero los nifios la tomaban igual,
el almuerzo era un solo platos.

También, recuerda que daba clases en la noche a adultos. «A
nosotros nos dieron unas lamparas e ibamos de aqui para all4, nos
tocaba hacer clases con chonchona, la sala se me llenaba de humo

porque empezaban a fumar los grandotes y qué les iba a decir yos.

10. Se tiene su nombre por una inmutacién o contraccién de pichi y de mafique: pequefio
condor. Estacién del ramal Talea-Constitucion.
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Continda su narraciéon manifestando que «los apoderados aqui
me ayudaban a mi, porque querian ver a sus nifios participars (...)
una vez hice yo «el toro de los cachos de oro, la leyenda. «La co-
nexion con los apoderados era muy buena, eran muy respetuosos,
nos reuniamos cada tres meses o cuando habia alguna necesidad.
Eran muy colaboradores::.

Su vinculo con la comunidad se exterioriza en el conocimiento
de esta, ya que «eran amigos, yo era conocido por todos aca ellos
me conocian, ya que los papas de ellos venian a trabajar a la parcela
de mi papa ahi yo los conoci un poco, pero no a todos::.

Mirando la comunidad opina que en este sector «trabajan en
todo, agricultura, pero mas en la vitivinicola y eso ha sido siem-
pre, siemprex. Respecto del desarrollo humano expresa que «no
hay extrema pobreza, también ha disminuido un poco lo que es el
alcoholismo, yo creo que bajo casi todo, porque ya no se ve gente,
antes era terrible, por eso yo me puse esa meta, lo logré porque de
todos los chiquillos, de todos esos afios, creo que hay uno o dos que
salieron tomadores:; sefiala el profesor Tejos.

Respecto de las caracteristicas de la escuela, la Profesora Cés-
pedes la describe como una escuela incrustada entre los bosques...
autdctonos... y bosques de pino, ... es como vivir en un lugar distinto...
pa’ mi unavida bonita, que uno esta en contacto con la naturaleza...
lo Ginico que se escucha son los pajaros, la escuela esta inserta a
19 kms. de Curepto. En los primeros afios bidocente, después uni-
docente donde atendia todos los cursos de primero a sexto. Tenia
due ensenarle a ese nifio sin el apoyo de los papas, porque ellos no
apoyan era claro que se trabaja solamente...y los papas los mandaba
pordue la ley los obligaba a mandarlo, pero no pordque ellos vieran
una necesidad a futuros.

«En una oportunidad tuvimos educacion de adultos en el sec-

tor...en este lado habia mucho analfabeto...entonces...partimos por



Repensando la educacién rural

hacerle clase a los adultos...fue muy interesante. Los apoderados
eran analfabetos en su mayoria lentos, con una cultura muy escasa.
A ellos lo que le interesaba era comer, tener algo que comer y algo
que vestirse y poco mas. Los nifios iban en ese tiempo descalzos
al colegio, no se usaban zapatos ni invierno, ni verano. A mi me
sorprendia mucho esa situacion, porque yo no habia visto una nifia
grande descalzaz.

Traté de ir inculcandoles a los papas que es bueno que a los ni-
fios les compren un par de zapatitos, habia en ese tiempo zapatitos
plasticos; que eran accesibles a ellos y asi fui metiendo el asunto
due se calzaran estos nifios pobres de unas familias muy pobres.
Yo nunca conoci una habitacién tan pobre, habia que preocuparse
de todo, de peinarlos, ordenarlos, lavarle, cortarle las ufias, todas
esas cosas. O sea, habia que formarlos de esa manera.

Respecto de la vida en la comunidad, «habia un club deporti-
vo en esos aflos practicaban el fatbol y tenian también su grupo
religioso, hacian misa que todavia hasta el minuto hasta este afio
todavia sigue haciendo misa una vez al mes o cada dos meses. Eran
todos catdlicos.

La actividad econdmica, si es que la habia, es fundamentalmente
el carbdn y sobrevivir con algunas siembras.

La Profesora Arias nos muestra la realidad de su unidad educati-
va: «Esta es una escuela que va en decadencia, debido a que en esta
comunidad no hay nifios; entonces en estos minutos estamos con
una matricula vigente de 17 alumnos, de primero a sexto, habemos
dos docentes a contar del 2013. Trabajé durante 8 afios siendo uni-
docente, donde tenia mas matricula que la que tengo actualmente.
Trabajamos de primero a sexto con nifios bastante vulnerables:.

xLlego aca y lo primero que encuentro que habia una noria, nunca
se me va a olvidar, no estaba con tubos y el sefior que mantenia todo

esto lo hacia con agua de la acequia, parti primero por ese logros.
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«Trabajamos en una sala oscura, que te digo, horrible como
sala de clases, después ya se nos construyd esto, yo he ido paso a
paso, lo que hay en esta escuela hoy, han sido muchos proyectos
que me han costado horas y horas de trabajo; cuando logré la red
de internet también:.

«Los nifos son felices, saben que en la escuela ellos reciben su
desayuno, su almuerzo todos los dias, porque todos a Dios gracia
los tengo incorporados en el programa, entonces también eso es un
alivio para las familias, la parte alimenticia del nifio=.

«La escuela es la esencia de la comunidad, aqui yo tengo puros
adultos mayores en todo el frente y ellos han destacado su impor-
tancia para la vida del sector. Por eso al no tener una escuela en una
comunidad, esta se muere, por ello sigo luchando por ella. Nosotros
hacemos como el prekinder, el kinder, todavia hacemos... a ver es-
tamos contra la ley, todavia recibo nifiitos oyentes, yo les entrego
las herramientas, y me llegan a primero casi lectores. Entonces, son
todos nifios muchos de padres que todavia tienen muy poco nivel
educacional porque, aunque no lo creas, todavia existen muchos
donde su tnica fuente de informacion es la escuelas.

«La vida laboral de la comunidad se caracteriza porque «ma-
yoritariamente son trabajadores temporeros, y ta sabes que la
temporada esta controlada por las industrias como Agrossi: el
invierno es duros.

«Pienso que una comunidad que pierde una escuela pierde su
identidad, tan simple como eso, podemos mantener organizaciones
comunitarias, podra tener muchas cosas mas, pero la escuela es la
esencia de la comunidad:.

Por su parte el Profesor Bustamante nos cuenta que «la comu-
nidad tenia carencia en lo cultural, las familias no leian y no habia
como apoyarlos en la casa. Los nifios jugaban fatbol y se les perdia la

pelota entremedio de las espinas y todas esas cosas...era como muy
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patético ver la escuela en esas condiciones. Después empezamos a
hermosear el sector con la ayuda de todos los nifios:. Cuesta que
ellos se vayan de la escuela en la tarde, después de las cuatro no se
van hay que salir a dejarlos, porque si no se devuelven. Es su lugar
de encuentro y la asistencia es muy buena. Esta la escuela abierta,
si quieren ocupar los computadores, ahi estan los computadores si
son de ustedes, los hermanitos de ustedes también los van a nece-
sitar para cuando ingresen al colegio, asi es que cuidan, no rayan,
no hay garabatos, no hay gritos destemplados. Nuestra politica
primero es formar personas, me lo gano primero como persona, es
mi aliado y es mi amigo, eso lo valoran mucho los nifios, ser amigo
de ellos. Manana llegan tempranito, yo juego a los autitos con ellos,
entonces estoy en su mundo, soy parte del mundo y participo con
ellos y me rio cuando ellos se rien y me da pena cuando ellos tienen
pena. Ellos ven eso, lo asocian y eso es acercarse al mundo de los
nifios, para entenderlos: no hay peleas, no se dicen garabatos, no
hay sobrenombres::.

Haciendo un recuerdo de la localidad el profesor nos relata que
«habia mucho alecoholismo y analfabetismo. Adema4s, que la escuela
esta desde el 63y que la juventud aci no se queda en el lugar ahora,
ya que forma su familia y se va a la ciudad por un tema laborals.
Agrega due «los residentes son todos pequeiios propietarios de
terrenos agricolas que cultivan hortalizas:.

El profesor Granza acota que «estando en Corinto™, la escuela
tenia dos salas, en un comienzo de primero a cuarto y de quinto y
sexto y después de primero a cuarto, quinto a séptimo y octavo de

madera. El comedor era de adobe, la escuela duré hasta el 2010%.

11. Verdoso, del mapudungun karhgntu. El ferrocarril de Talea a Constitucion recorre 88
Kms. Por la orilla del rio en la que van quedando villas muy feraces, entre algunas de ellas
se destaca a Corinto, que recuerda a la ciudad y puerto de Grecia conocida por la variedad
de suvid oriunda de Corinto y cuya pasa pequefia procede de esta region Griega. El nombre
indigena de esta localidad es Pocoa.
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«Participé en la organizacion de las fiestas primaverales, pertene-
cia al centro de vecinos ahi, fui vicepresidente de la unidad vecinal,
siempre me tocaba inaugurar las fiestas. Realicé proyectos para que
llegara mas material a los alumnos, ya fuera computacional, juegos
recreativos, juegos exteriores a través de eso se hizo una multican-
cha preciosa con patio techado, logramos dos invernaderos y con
eso trabajé mucho con mis nifos, y les ensefié muchas cosas que
yo tenia conocimiento, porque a mi me gusta mucho la horticultura
y floriculturas.

Respecto a su influencia con los nifos, destaca una formacion
integral; «porque uno hace clases cierto, uno educa, en esos tiem-
pos transmitiamos conocimientos, estamos hablando tiempo atras
donde uno ensefniaba a leer, a escribir, gramatica, ciencias; pero fuera
de eso uno ayudaba a formar nifios, la formacién como personas.

Refiriéndose a la comunidad, expresa «que el nivel de alfabe-
tizacion era bajo. Los nifios, una gran mayoria, se vino a seguir
estudios aci (Pencahue™), y si no seguian estudios en Talca, para
due fueran buenos trabajadores, buenos empresarios». Agrega,
xcuando pude ayudar a la comunidad la ayudé siempre. La rela-
cién con los apoderados también era buena, tranquilito, porque
cuando veia que la marea estaba un poquito subiendo, quietito
no mas, porque asi lo vamos a pasar bien y justo, nunca hubo una
pelea, porque yo siempre estuve atento a todas las situaciones y a
veces iba a los carabineros y los invitaba y me decian, bueno si ti
eres la autoridad alla. Los apoderados eran muy entusiastas, muy
colaboradores. Los papas se dedicaban a la agricultura, todo giraba
en torno a la agricultura. La comunidad, como comunidad rural
era de escasos recursos, pero nosotros haciamos beneficios para

ayudar a las personass.

12. Del map. penka, zapallo o calabaza y we, lugar. Literalmente significa Zapallar.
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Asimismo, «la matricula disminuyd, por la emigraciéon de los
papas en busca de trabajo, porque antes habia once obras ladrille-
ras (queda una) y gente que se dedicaba a hacer cosas de madersa,
y se desaparecieron todas, porque desaparecio el tren que iba de
Talca a Constitucion® y desaparecieron muchas obras a través del
ramal, bajé mucho la fuente de trabajo y entonces la gente tuvo que
partir. Corinto tenia mucho aserradero, es una zona muy linda,
preciosa con arboles nativos, pero después llegaron las empresas
y empezaron a talar, se transformo en otro aspecto el lugar, cambio
de agricultura, a forestals.

La profesora Lozano, nos transporta a su época profesional
y describe la realidad de su quehacer pedagbgico en este ambito:
«tenia cuatro alumnos de primero y cinco de segundo hasta quinto
basico. Después, se iban a la escuela de Curtiduria™s.

«Los apoderados, siendo personas de campo también eran muy
cercanos a mi. Yo creo que esa parte era distinta a otros lugares.
Por ejemplo, no habia problemas de alcoholismo era gente muy
sana, trabajadora. También, entonces, los nifios eran muy buenos
de adentro:.

Las nifias también trabajaban en vifias y en agricultura. Hacian
carbdn, ese tipo de trabajo, llevaban sus cosas, sus verduras a vender
en el tren del ramal. También, algunas de las mamas.

«Haciamos muchas cosas con la comunidad, pordue celebra-
bamos los 18 de septiembre, las navidades con villancicos, en tres
anos logré hacer muchas cosass.

«En el Almendral la actividad econdmica era la vifia. Ahi habia
mucho alcoholismo, desnutricion, pobreza, porque si la gente co-

sechaba un poco de trigo ya en mayo o en junio, ya no tenian un

13. Debe su nombre a la Constitucién Politica de la Repiblica de 1828.

14. Lleva este nombre porque en una época abundaban aqui los cabros y funcioné una
curtiduria de cabritilla, que es la piel curtida de cabrito, cordero o liebre.
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grano para hacer harina, entonces lo nifios de una u otra manera
iban a la escuela a comer, a almorzars.

La Influencia del entorno en el proceso de ensefianza apren-
dizaje en los territorios rurales del Maule, segtin manifiestan los
profesores en sus historias de vida, asociado con la conectividad
y medios se puede apreciar tras las pinceladas narrativas de los

actores que se plasman en las siguientes aseveraciones:

+ «Mi papa como a las cuatro de la manana empezaba
a levantarnos, porque nos iba a dejar a caballo, por el
cerro, acortando, y nosotros atris:.

+ «Se hacia el recorrido desde Curepto a Deuca™ en
micro y de ahi siete kildmetros a pie hasta el colegio...
lo que me demoraba en subida 2 horas y...porque como
es muy empinada y de bajada hora y medias.

+ «Curepto significaba, los primeros afios, no tener ningtin
tipo de comunicacién, no habia nada, no habia teléfono,
nada...nos alumbramos con una vela...... después, con
los afios... con la luz eléctricas.

+ «Cuando empezaron a aparecer los teléfonos estuvimos
comunicados con un teléfono rural carisimo y...después
aparecieron los teléfonos celulares, la sefial pésimas.

- xCorinto era dificil, no era tan transitable como ahora.
Era el tren no mas, y después al tiempo después empezd
a correr unos microbuses Italmar, que esos corrian a
Gualleco™, Curepto y el mar. Para llegar a las Palmas
de Toconey™, era dificil el acceso, era un solo camino.
Dificil, porque los caminos eran poco cuidados y era
mucho el camidn que trasladaba maderas.

15. Ratona.

16. El nombre significa agua del gualle (mapudungun walle) o roble (fagus oblicua) y co,
agua. Agua de guaye o roble.

17. Se llama asi a consecuencia de la existencia de «palmas chilenas» en el lugar, las que
como fruto de la mala explotacién se exterminaron.
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+ «Me fui al Almendro, tenia que venirme en micro hasta
el cruce Nirivilo® y pasar el rio Purapel, que en ese
tiempo no tenia puente. A caballo cuando estaba el
rio muy crecido era muy peligroso pasarlo y me daba
miedo y de ahi me iba a caballo hasta la escuela, a veces
cuando no habia caballo disponible para volverme el
dia viernes, venian los alumnos grandes, porque tenia
alumnos de 23 y 21 afioss.

+ «Me iba todos los dias en la mafiana y me venia en la
tarde, y en la tarde generalmente me iba con muchos
de los nifios ellos se bajaban en el paradero de Los
Romeros®, entonces nos ibamos todos en el tren, otras
veces nos ibamos caminando hasta Los Romeros, yo
me iba con ellos por la linea del tren.

Desde la perspectiva de la importancia del profesor en la comu-
nidad rural, afloran testimonios de estos protagonistas al referir
sus experiencias vitales. Es asi como, nos hacen ver de su rol sus-
tantivo en el quehacer comunitario: «me toc6 también hacer en la
nocturna, cuando llegd el presidente Frei. Por intermedio de Indap
nos especializaron a nosotros en el método de Pablo Freire, que
era a base de una lamina con el nombre de la palabra y después se
decodificaba la palabra. Asi aprendieron varios en la noches.

(-..) «Tengo muchos técnicos en diferentes dreas y ex alumnos
estudiando, tengo muchos ya titulados y alumnas que estan estu-
diando pedagogias.

«[Respecto al] tema del alcohol, hicimos campafas, trajimos
especialistas del Ministerio de Salud, hicimos afiches y fuimos a las
casas, con Carabineros ibamos hasta sus casas para alfabetizarlos,

porque ellos no iban al colegio y fue cambiando la comunidad;

18. Del mapudungun nysin, hechizar y de vilu, significando culebra que hechiza. Por lo
sinuoso del camino.

- Nirivilo. Niri vilu: nido de culebras.

- Guirivilu: zorro, culebra.

19. Estacién del Ramal Talea-Constitucién. Por la abundancia de romeros.
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ya que los alumnos fueron portadores también del mensaje. En
este minuto no hay presencia de alcoholismo en la comunidad y
un nivel cultural bastante alto, producto de tantos afos, de tantas

deneracioness.

CONCLUSIONES

Después de haber escuchado las narraciones de los profesores
rurales, podemos sefialar que sus relatos de vida, reflejan en su
mayoria, que los profesores llegan a ejercer la profesion por diversas
circunstancias, dado que cada uno de ellos tenia un proyecto de
vida distinto a ejercer la docencia. Esto llama la atencién, porque se
tiende a pensar que el profesor rural elige por vocacion su profesion.
Pese a lo anterior, en terreno despierta su vocacion, haciendo de
su vida un servicio a la comunidad. Surge, ademas, la instancia de
regularizacion de estudios que entregan las universidades regionales,
sefialandose a la Universidad de Tarapaca con Sede en Santiago, la
Universidad de Chile, sede Talca y la Pontificia Universidad Catdlica
de Chile, sede Curicé. Otro camino para la formacion de profesores
lo constituye, de acuerdo a los relatos, la postulacion a las Escuelas
Normales regionales, destacando Curicd, Talca y Chillan.

La investigacion realizada releva el arraigo del profesor rural
en la localidad, fundamentalmente por lo que significa surol en la
escuela como polo de desarrollo para la familia y la comunidad.
Se aprecia claramente, que la mayoria de los docentes poseen una
amplia trayectoria en escuelas de contextos rurales. La mayoria
de los profesores tienen mas de 30 afios de servicio. Cada uno de
ellos, expresa la necesidad de vivir en la comunidad para conocer
y aportar a las necesidades de esa localidad, permaneciendo por
un largo tiempo en un centro educativo, a excepcidn de otra figura
due, pese a no tener mayor apego, si se mantiene itinerando en el

sector de la costa del Maule.
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Junto a lo anterior, se evidencia el compromiso vocacional de los
actores del magisterio por perseverar pese a las inclemencias geo-
graficas y climaticas.

En las comunidades rurales, se aprecia la vinculacion férrea en-
tre la importancia del rol que cumple el docente y la preocupacion
de la autoridad por solucionar la carencia de quien pueda ejercer
esta labor. Llama la atencidn, que en el subconsciente colectivo
esta claro el papel relevante de Carabineros de Chile en diferentes
areas comunitarias al verlos actuar como educadores de nifios en
territorio rural. Las fuentes econdmicas son preferentemente de
tipo agricola, carbdn, ladrillo y forestal, destacando la produccién
vitivinicola y el trabajo en las plantaciones de pino. La comunidad
creaba lazos en torno a la escuela y la iglesia catélica. Las actividades
de celebracion de fiestas patrias, navidad, primavera y tradiciones del
sector eran animadas desde la escuela. Se observa que los nifios(as)
y padres y apoderados tienen un alto compromiso de apoyo hacia el
centro educativo, pese a sus limitaciones econdmicas y culturales.
El profesor, para integrarse satisfactoriamente en la comunidad,
debe ser uno mas de ella. Una vez mas, el proceso educativo en
territorios rurales es un trabajo mancomunado entre el profesor,
la familia y la comunidad.

Por otra parte, respecto a la conectividad, es digno de destacar la
importancia de la vida del ramal en la actividad econémica, social
y educativa, en un principio. Posteriormente, por la desaparicion
del tren que iba de Talca a Constitucidn se generd la emigracion de
las familias de estos territorios en busqueda de fuentes laborales,
teniendo como consecuencia la disminucion de la matricula en las
escuelas. Pese a las adversas caracteristicas de conectividad vial, el
proceso educativo no se interrumpe. Lo anterior, por iniciativa del

profesorado, el apoyo de la familia y la disposicién de los estudiantes.
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En lo que concierne a la importancia de la escuela en la comu-
nidad, esta cumple un rol relevante en las comunidades rurales.
Segan los relatos, posee mayor importancia que las organizaciones
comunitariasy se transforma en un espacio de apoyo fundamental
para las familias, en tanto les provee formacién integral para sus
hijos(as) y les entrega el sustento alimenticio diario.

En la mayoria de las comunidades se manifiestan problemas
de alcoholismo, pobreza, desnutricién, analfabetismo e higiene,
aspectos que eran atendidos prioritariamente por los profesores
para mejorar de la calidad de vida de los habitantes de la localidad
¥, por ende, educar en esta materia a los nifios(as) del entorno. Es
evidente la preocupacion del profesor por alfabetizar y erradicar a
través de su quehacer educativo el alcoholismo. Ademas, inculcar
en la comunidad la continuidad de estudios con la finalidad de
mejorar sus condiciones de vida.

El profesor de contextos rurales lideraba procesos de desarrollo
comunitario, gestionando mejoras en el plano laboral, educativo y
social (agua potable, luz, alcantarillado, entre otros). Se aprecia una
mejora en la comunidad gracias a la gestion del profesor, partien-
do por producir grandes cambios en el contexto rural, los cuales
se pueden ejemplificar en la trayectoria desde hacer clases con
chonchonas pasando a servicio de luz eléctrica, desde una cancha
con espinas a una multicancha techada y reconstruccion de la
infraestructura escolar. También, se desprende de las narraciones
cierto dejo de nostalgia por mantener la belleza y la riqueza natural
de estos paisajes.

En sintesis, se puede colegir que estas historias de vida han signi-
ficado una relevante experiencia por ser una aproximacion distinta
al Aambito docente, transformandose en un aporte a estudiantes
de pedagogia, docentes ndveles que se inician en el camino de su

formacién profesional en estos contextos, a docentes en general
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y, en particular a educadores que actualmente se desempefian en
escuelas rurales.

Asimismo, llama la atencién que los profesores que entregaron
su experiencia despertaron su vocacion a partir de situaciones for-
tuitas, estando en ejercicio, lo que pone en discusion la necesidad
de tener vocacidn para iniciarse en esta profesion; considerando
due paralelamente a esto debieron formarse durante su desempefo
docente en Escuelas Normales o Centros de Educacidon Superior.
También queda de manifiesto la perseverancia del educador contra la
adversidad, ya sea de conectividad como de condiciones de trabajo.

Destaca la importante labor que desempenan los profesores en
territorios rurales debido a que, en todas las comunidades aludidas
en los relatos, se aprecian acciones generadoras de cambio social,
cultural y econémico; significando un desarrollo para las comuni-
dades y, por ende, las familias que viven en éstas. Todo lo anterior,
se ve dificil de realizar sin el arraigo del profesor.

Finalmente, cabe sefialar que esta investigacién abre las puertas
a seguir desarrollando tematicas vinculadas a actores relevantes de
los procesos educativos en territorios rurales. Ademas, este trabajo
invita a continuar recogiendo informacién para seguir enriqueciendo
el aporte que en esta oportunidad ha realizado el Equipo Rural del
Departamento de r1E de la Facultad de Ciencias de la Educacion
de la Universidad Catolica del Maule.
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INTRODUCCION
En Chile y el mundo, hay una tendencia a asociar la ruralidad con
resultados de desempeifio académico mas descendidos para estu-
diantes de tal contexto geografico y cultural (Raczynski & Roman,
2016, Williams, 2005). Sin embargo, los cambios y transformaciones
sociales de la realidad rural y urbana han transformado la vida
de sus habitantes, cambiando patrones que antes se consideraban
estables. Los territorios rurales han sufrido grandes variaciones en
relacion a la geografia, las actividades productivas dominantes, el
impacto de las transformaciones tecnoldgicas y de infraestructu-
ra, la composicidn y estructura de las familias, sus redes y capital
social, como también de sus perspectivas, creencias e identidades
locales (PNUD, 2008; Raczynski & Roman, 2016).

Desde los hallazgos internacionales, Williams (2005), estudi6
las brechas educativas de ruralidad en 24 paises utilizando los
puntajes de r1sa de matematicas, encontrd que en 14 de 24 paises

los y las estudiantes rurales obtienen resultados significativamen-
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te mas descendidos que estudiantes urbanos. El caso chileno no
se aleja de aquella realidad, se observa que los sectores rurales
sistematicamente tienen desventajas en comparacion al contexto
educativo urbano (Raczynski & Romén, 2016, Williamson, 2004,).

En este contexto, los desafios en materia de equidad son muy
importantes, considerando que la igualdad en el acceso a la educa-
cién es una demanda universal y que hay una asociacion histdrica
entre menor acceso a la educacién y habitar areas rurales (Sam-
mons, 2010). Para enfrentar este diagndstico es pertinente entender
cudales son las causas de las diferencias entre estudiantes rurales y
urbanos. Actualmente, se tiende a identificar miltiples factores en
las diferencias en el proceso educativo y desempefio académico de
estudiantes rurales, como lo son: nivel socioeconémico, aislamiento,
problemas institucionales en las escuelas causados por el reduci-
do ntimero de estudiantes y la rotacién de profesores. Entre estas
causas, el nivel socioeconémico es una de las explicaciones mas
importantes. De hecho, Williams (2005) encontré que al controlar
por el nivel socioecondmico del estudiante y de la escuela, el efecto
de la ruralidad no fue significativo en 20 de los 25 paises que estudié.

En este contexto, el objetivo de este capitulo es diagnosticar cudles
son las diferencias en el desempefio académico entre estudiantes
rurales y urbanos de Chile. Se considerd una perspectiva temporal
due permite explorar como el cambio en los contextos y politicas
educativas rurales se ha reflejado en los resultados educacionales.

En funcidn de esto, las preguntas de investigacion son:

+ 4Como ha evolucionado la brecha en desempefio
académico en lectura y matematicas entre estudiantes
rurales y urbanos de educacion primaria entre los afios
2002y 20177

+ ¢En qué medida estas brechas son explicadas por di-
ferencias del contexto de escuelas rurales y urbanas?
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DEFINICION DE RURALIDAD Y SUS LIMITACIONES

La creciente preocupacion de (re) pensar lo rural, parte del supuesto
due los sistemas de clasificacién actualmente vigentes engloban,
bajo la categoria de «rural», conjuntos que estan lejos de ser ho-
mogéneos, con las consecuentes dificultades e imprecisiones al
momento de la cuantificacion o caracterizacion (cerar, 2o011). Si
bien desde la literatura no se encontrd una definicién universal
de xrural», ni tampoco visiones compartidas por todos los paises
o bloques de regiones. Se llega a que las diferencias obedecen a
criterios administrativos, geograficos o por limites cuantitativos de
corte que cambian de un pais a otro.

Histéricamente en Chile se ha definido la ruralidad en términos
de una dicotomia entre lo urbano/rural. Por tanto, la conceptuali-
zacion ha tenido por principales factores el aspecto demografico
(1000 0 menos habitantes) y una economia sectorial (Poblacién
Econémicamente Activa, denominada pEa, dedicada a actividades
secundarias y/o terciarias). Para la ceraL (2011), la primera se
refiere a la forma que adquiere la distribucién espacial de la po-
blacion. Mientras la segunda, comprende un orden que establece
una xidentidad entre economia rural y economia agricola, en su
sentido mis amplios (CEPAL, 2011). De esta manera, el mundo rural
sirve de habitat para la agricultura y los encadenamientos que par-
ticipan en dichos mercados, quedando en una situacién de sobre
determinacidon por la propia economia agricola.

En los tltimos afos se ha acrecentado la necesidad de enten-
der lo rural mas alla de lo «no urbano=, lo que vislumbra nuevos
analisis que escapan a la concepcion geoestadistica de nameros
de habitantes por zona y a la vez, nutre la discusién de incorporar
gradientes de ruralidad (cepaL, 2011). En esta linea, en el cexso
2017 se incorporan las caracteristicas geograficas en la definicién,

sefialando lo siguiente:
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Asentamiento humano con poblacién menor o igual a 1.000
habitantes, o entre 1.001y 2.000 habitantes donde més del 50% de
la poblacién que declara haber trabajado se dedica a actividades
primarias... Adema4s, se define como rural a un conjunto menor de
entidades dque retinen los criterios de poblacién para ser definidas
como urbanas, pero no los requisitos de amanzanamiento,

continuidad o concentracién de construcciones (INE, 2017).

Para Canales (2005) la constitucion actual de la ruralidad vislumbra
fronteras plasticas que son permeadas por los procesos de globa-
lizacién, llevando a desafiar profundamente las perspectivas que
se han usado habitualmente para definir y comprender lo rural. E1
Informe sobre Desarrollo Humano Rural en Chile (2008), establece
due en la actualidad lo rural no se constituye como una forma de
vida y una visién de mundo completamente opuesta o excluyente a
la sociedad urbana (PNUD, 2008). En tanto, la historia se construye
entre dos lineas paralelas y conectadas del mundo rural y urbano,
donde los avances en cuanto al acceso de la informacién y la co-
municaciéon han vuelto difusos los limites entre un espacio y otro
(Vera Bachmann, Osses &’ Schiefelbein, 2012).

La definicion del Ministerio de Educacién (en adelante, MINE-
DUC) no escapa a estas problemaiticas y establece que se entendera

a los establecimientos rurales como:

Aquel que se encuentre ubicado a més de cinco kilémetros
del limite urbano mas cercano, salvo que existan accidentes
topograficos importantes u otras circunstancias permanentes
derivadas del ejercicio de derechos de terceros que impidan el
paso y obliguen a un rodeo superior a esta distancia o que esté
ubicado en zonas de caracteristicas geograficas especiales. Ambas

situaciones seran certificadas fundadamente por el Secretario
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Regional Ministerial de Educacién, dando origen al pago de la

subvencion de ruralidad. (Ley Nro. 20.247, 2008).

La definicién del mineEDUC es clave para comprender y medir las
brechas de ruralidad educacionales en el pais. Sin embargo, presenta
las limitaciones expuestas anteriormente en torno al concepto de
ruralidad. De esta manera es clara al establecer categorizaciones
geoestadisticas, pero no profundiza mas alla de la dicotomia rural/
urbano. A pesar de aquello, las politicas educativas en los tltimos
anos han avanzado en materia curricular que han permitido po-
tenciar las especificidades de cada contexto educativo a través del
Programa de Mejoramiento de la Calidad y Equidad de la Educacién
Basica Rural (Mece Rural) orientado principalmente a las escuelas
multigrado. El mece Rural implica un cambio en el paradigma de
visibilizar a las escuelas rurales en sus particularidades, por medio
de una flexibilizacién curricular y con ello, la contextualizacién de
los contenidos (Leyton, 2013).

En sintesis, se ha configurado un desconocimiento de los fac-
tores significativos para entender el rendimiento académico de los
estudiantes rurales producto de (i) la predominancia de un cons-
tante y creciente nivel de urbanizacién en los paises de América
Latina, (ii) la ambigiiedad de las definiciones de rural y urbano,
(iii) la falta de relevancia en la agenda politica de los gobiernos en
materia de educacién rural, y (iv) la tendencia a entender lo rural

en «negativox -lo que no es urbano- (Raczynski & Roman, 2016).

EDUCACION RURAL EN CHILE
La educacién es un proceso que se constituye como una de las
principales bases para el desarrollo de la sociedad. De acuerdo

con Arancibia, Herrera y Strasser (2000) el proceso educativo es
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considerado por la mayoria de la poblacién como la via necesaria
para adquirir habilidades y conocimientos de gran relevancia para
el desenvolvimiento dentro de los marcos y procesos sociales. En
este sentido la educacidn se establece dentro del rol fundamental
del desarrollo humano y mejora la calidad de vida de las personas,
y en particular de contextos geograficos mas desventajados como es
el caso del territorio rural (Montero, 2001). En Chile, la educacién
basica rural se ha definido por su localizacion, el caracter cultural de
la poblacidn escolar que atiende y sus especificidades pedagdgicas
(Williamson, 2004; Vera Bachmann, Osses & Schiefelbein, 2012). La
caracteristica fundamental de la educacion rural es su organizacién
multigrado con uni, bi, tri o polidocentes. La organizaciéon multi-
grado se configura desde la heterogeneidad en la composicion de
estudiantes en la sala de clases, fundamentalmente en términos de
anos de edad y grados de conocimiento. Esta particularidad plantea
desafios pedagdgicos especificos que derivan de la exigencia de tener
en una misma sala a estudiantes con diferentes niveles de desarro-

llo personal, aprendizaje e intereses (Raczynski & Roman, 2016).
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Tabla 1: Matricula por estudiantes en sectores rurales y urbanos

Dependencia  Nivel de Total rural Total urbano Porcentajes  Porcentajes
Ensenanza por depen- por dependen-

dencia en cia en sector
sector rural  urbano

Municipal Parvularia 26.277 (20,6%) 101588 (79.4%) 717% 33.8%
Bisica 149.105 (20%)  595.008 (80%)
Media 11.660 (3,7%) 307.264
(96,3%)
. o 200.253
Parvularia 7251 (3,5%) (06:5%)
Particular 992.679
. 2.9 0, . 0 0
subvencio Basica 248.166 (2,6%) (95.4%) 27,6% 55%
nado
. o 440.205
Media 16.660 (3,6%) (06.4%)
Particular Parvularia 227 (0,5%) 246784 (99,5%)  05% 9,5%
Basica 750 (0,5%) 159.993
(99:5%)
Media 423 (0,5%) 76.210 (99,4%)
Parvularia - -
Corp. Adm. - o o
Delegada Basica - 272 (100%) 1,5%
Media - 45.849 (100%)

Fuente: Elaboracion propia en base a datos de Elige Educar (2017).

La poblacién chilena es predominantemente urbana (13.216.121
personas, Censo 2002). Un 14% corresponde a poblacién rural,
due se concentra principalmente entre las vi y X regiones, con
un 37% de la poblacion rural del pais, y doblando en proporcion
a la poblacion rural del resto de las regiones, al llegar casi al 30%
(Williamson, 2004). La Tabla 1 presenta los datos de Elige Educar
(2017), la que muestra que la educacion rural es de caracter pa-
blico mayoritariamente -71% de establecimientos escolares-, su
composicion es: 3.65 escuelas, correspondiente al 30% del total
del pais; con 26.258 educadores, representando el 12% del total de
profesores; y con un niumero de estudiantes de 260.509 que son el

8,07% del total de estudiantes en Chile. Dentro de aquello, el 75%
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esta cursando ensefianza basica; el 12% ensefianza media;y el 13%
educacion parvularia (Elige Educar, 2017).

Por otro lado, los datos indican que las escuelas rurales en Chile
han sufrido una reducciéon en ntimero y matricula, entre los afios
2002y 2018 (MINEDUC, 2019). Dicha disminucién segtn la literatura
se puede relacionar fundamentalmente a la falta de oportunidades
y de desarrollo local que presentan los territorios rurales, lo que
se constata en la concentracion de recursos de todo tipo en las
ciudades y centro del pais (Nufiez et al., 2013). Bajo aquello, los y
las estudiantes rurales interesados en continuar en la educacion
superior se ven obligados a migrar hacia las urbes que brinden estas
demandas educativas.

Finalmente, una de las caracteristicas predominantes en América
Latina y particularmente en Chile, es el hecho que «ser rurals conlle-
va menores oportunidades educativas y bajos indices de desarrollo
humano, lo dque se acrecienta si la persona pertenece a poblacién
indigena o tiene sexo femenino (Raczynski & Romén, 2016). En
términos de educacion, los datos senalan que los indicadores de
desempefio educativo rural (cobertura, abandono, desercion escolar
y logros de aprendizaje) son inferiores a los promedios nacionales
y marcadamente menores a las urbes, lo que aumenta en las zonas
con concentracién indigena (CEPAL, 2006-2007; Williamson 2004;
LLECE/UNESCO, 2008; Murillo & Roman, 2008; PREAL, 2006; Romén
& Murillo, 2009; srTEAL, 2010; Raczynski & Roman, 2016). Con esto
prevalece una percepcion generalizada que la educacion rural es
deficitaria en aspectos relativos a recursos, procesos y resultados en

comparacion a la educacién urbana (Raczynski & Roman, 2016).
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EDUCACION RURAL Y CONTEXTO SOCIOECONOMICO

Dadas las caracteristicas imperantes de la educaciéon rural, hay una
tendencia a asociar la existencia de mayores niveles de situaciones
socioecondmicas desventajosas en este espacio geografico. A fin de
explicitar y abordar los fenémenos sociales que repercuten en el
proceso educativo, es que toma significancia el analisis del efecto
de la situacién socioecondmica (ses) en el rendimiento académico.
Para Williams (2005) las poblaciones rurales son a menudo mas
pobres que las urbanas, debido a falta de oportunidades econémicas
y de desarrollo, sumado a una serie de otros factores vinculados
con el ambiente rural. Por este motivo, es Gtil analizar si los efectos
de pertenecer a un espacio rural y el rendimiento académico son
significativos una vez que se controla la sEs.

Desde la teoria, el efecto de la situacién socioecondémica sobre
la educacion permite explicar fenémenos y procesos que ocurren
dentro del sistema escolar y su relacidn con las condiciones socia-
les de origen. Para Brown (2013) las oportunidades no son iguales
para todos y todas, por lo que los recursos para enfrentar esto,
estan marcados por la condicién socioeconémica de los padres.
La incidencia de la clase social en el rendimiento académico sigue
siendo un problema a la hora de enfrentar los debates educativos.

Segiin Pérez (2005) en el contexto rural, la exclusion social y
pobreza es alarmante, puesto que sufren desventajas acumulativas
y constantes en el tiempo. Afectando en una marginalizacién de la
poblacién y su calidad de vida, que repercute en menores oportuni-
dades para el desenvolvimiento de su participacién democratica y
con esto, genera un proceso de invisibilizacion de la realidad rural.

La pobreza en el territorio rural es tal que los indices tienden a
doblar los del area urbana, fundamentalmente se debe a la distribu-
cion desigual de los ingresos, pero considera otros aspectos claves.

Para el pnuD (2017) la condicién de pobreza alude a:



Repensando la educacién rural

Privaciones materiales que afectan esencialmente la calidad de
vida de las personas. Las privaciones materiales también afectan
a dimensiones que no se cubren con ingresos, como es el caso de
la educacion, la salud y la vivienda, que son provistas en forma
gratuita o subsidiadas por los gobiernos a grupos mayoritarios

de la poblaciéon (PNUD, 2017).

Finalmente, el aumento de la exclusién social y por ende la po-
breza, contribuye a la construccién de una sociedad desigual,
«referida a las brechas que existen entre las personas o entre los
grupos sociales en términos de ingresos, oportunidades, acceso a
servicios sociales de calidad y otras esferas del bienestar: (pnuUD,
2017). Comprender lo rural desde una perspectiva de exclusién
social permite vislumbrar nuevos fendmenos que se producen en
el entorno, entre ellos, la falta de oportunidades y la reproduccién
de una sociedad diferenciada segan la situacion socioeconémica
de cada estudiante y escuela.

En funcién de lo anterior, es esencial entender las brechas edu-
cativas asociadas a la ruralidad tomando en cuenta el contexto
socioecondmico de las escuelas. Este contexto se define en funcién
de las condiciones de vida de las familias que participan en las co-
munidades educativas, y estd determinado por las desigualdades

geograficas del pais.

METODOLOGIA
La metodologia de este estudio es cuantitativa, descriptiva, no ex-

perimental, transversal y retrospectiva.
Datos y muestra

Los datos se obtienen del sistema de aseguramiento de la calidad

de la educacidn, en particular de la prueba estandarizada simcEe
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(Base de Datos de la Agencia de Calidad de la Educacion, 2019). Este
sistema aplica pruebas estandarizadas de manera anual y censal a
distintos niveles escolares. Se utilizaron las evaluaciones estanda-
rizadas realizadas durante los afios 2002 a 2017 en 4to basico. Los

tamafos muestrales por afo se presentan en la Tabla 2.

Tabla 2: Tamafios muestrales por afio.

Total de estudiantes Total de escuelas

Aio Urbanos Rurales Urbanas Rurales
2002 255622 35503 4045 2101
2005 222636 35150 4252 3288
2006 239906 34428 %4289 3322
2007 233688 33767 4331 3669
2008 23158 32570 4371 3490
2009 223599 31254 4386 3538
2010 224418 31030 4419 3509
2011 218399 29469 4496 3447
2012 215874 28639 1473 3280
2013 217595 28598 4537 3276
201 213943 27533 4492 3175
2015 217635 26452 4511 3ox7
2016 220725 26911 4513 2904
2017 228765 27615 4522 2922

Fuente: Elaboracion propia en base a datos de SIMCE de la Agencia de Calidad
de la Educacién (afios 2002-2017)

Analisis de datos

El analisis se enfocé en la estimacion de las diferencias entre estu-
diantes rurales y urbanos de 4to afo basico (educacion primaria).
La definicién operativa de estudiante rural y urbano es, respecti-
vamente, asistir a una escuela clasificada como rural o urbana por

el Ministerio de Educacion.

—67—



Repensando la educacién rural

A nivel estudiantes, las variables utilizadas corresponden a los
puntajes en las pruebas stmcEe de lenguaje y de matematicas aplicadas
en 4to basico (ptje_lectyb_aluy ptje_matesb_alu, respectivamente).
Estos puntajes se estiman de manera de ser comparables a través
de los anos (Agencia de Calidad de la Educacion, 2015).

A nivel escuela, se utilizaron variables que describen el contexto

escolar. Estas corresponden a las variables:

« Ruralidad de la escuela: Indica si la escuela es rural
o urbana de acuerdo a la definicién indicada en la
seccion «Educacion y ruralidad:.

+ Dependencia de la escuela: Indica qué tipo de entidad
esta a cargo de la escuela. Puede tomar tres valores:
municipal, particular subvencionada y particular pagada.

+  Grupo socioeconémico de la escuela: Indicador que
representa el nivel socioeconémico de los alumnos
de la escuela. Puede tomar cinco valores (bajo, medio
bajo, medio, medio alto y alto) (Agencia de Calidad de
la Educacién, 2015).

Para responder a la primera pregunta de investigacion, se compa-
raron los puntajes siMcCE entre estudiantes urbanos y rurales en
la muestra total, y luego en la muestra de estudiantes de escuelas
municipales para comparar los puntajes en una poblaciéon mas
homogénea.

Para responder a la segunda pregunta de investigacion, para
cada afo, se estim6 un modelo de regresion en donde la variable
independiente era el puntaje en la prueba simce y la variable de-
pendiente era el grupo socioecondémico de la escuela. Se tomd el
residuo de esta regresiéon como el puntaje simcE controlando por
el grupo socioecondmico de la escuela de cada estudiante. Con este
nuevo puntaje se volvieron a comparar los estudiantes urbanos y

rurales en la muestra total.
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Para poder comparar las diferencias entre estudiantes urbanos
y rurales en distintos afios y variables, se consideraron diferencias
estandarizadas de medias (también llamadas d de Cohen o tamafios
de efecto). Estas diferencias corresponden a diferencias de medias
divididas por la desviacién estandar de los grupos. Se considera que
una diferencia de alrededor o,2 es pequena, pero considerable, de
0,5 es de tamafio medio y de 0,8 es grande (Ellis, 2010). Sin embargo,
estos lineamientos son muy generales y es importante considerar
el contexto estudiado y la interpretacion que se esta haciendo de
las diferencias (Hill, Bloom, Black, & Lipsey, 2008).

RESULTADOS
Se presentan los resultados de las brechas de ruralidad en los puntajes

SIMCE, considerando varios escenarios para comparar los grupos.

Promedios SIMCE de estudiantes rurales y urbanos
En la Figura 1, se comparan las diferencias estandarizadas en pro-
medios stmcE de estudiantes urbanos y rurales entre los afios 2002
y 2017. Se puede observar que, durante todos los anos estudiados,
hay diferencias relevantes de tamafos pequefio y medios, ademas
de ser estadisticamente significativas a favor de estudiantes urba-
nos en lenguaje y matematicas. Estas diferencias son mayores en
matemadticas que en lenguaje y han tendido a reducirse ligeramente
a lo largo del periodo estudiado. Estos resultados implican que
hay importantes problemas de equidad, en donde los estudiantes
urbanos tienen mayores ventajas educativas. Sin embargo, no es
claro que estos problemas se deban a la educacién impartida en
entornos rurales o a la diferencia de contextos de los que provienen
estudiantes rurales y urbanos.

Para tener una comparacién menos dependiente del contexto, en

la Figura 2, se comparan las diferencias estandarizadas en promedios
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simMcE considerando solo estudiantes de escuelas municipales, ya
due la mayoria de las escuelas rurales son de este tipo. Ademas, la
poblacién urbana y rural que se educa en escuelas municipales es
2 2 . 2 .
mas homogénea respecto a su contexto socioeconémico. Se puede
observar que las diferencias entre grupos se reducen en esta poblacion.
Por otro lado, durante los tGltimos afos, en lectura los estudiantes
de escuelas municipales rurales tienen mejor desempenio que los

urbanos y en matematicas la tendencia es inversa.
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Figura 1: Diferencias estandarizadas de medias en puntajes SIMCE entre
estudiantes urbanos y rurales de jto basico desde el afio 2002 al afio 2017.
indica que la diferencia es estadisticamente significativa considerando una

significancia del 5%.
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Figura 2: Diferencias estandarizadas de medias en puntajes SIMCE entre
estudiantes urbanos y rurales de 4to basico que asisten a escuelas municipales
desde el afio 2002 al afio 2017. * indica que la diferencia es estadisticamente
significativa considerando una significancia del 5%.

Como se menciond en la introduceidon y revision de literatura, la
ruralidad se relaciona fuertemente con el nivel socioeconémico. Para
estimar las brechas y evitar la influencia del nivel socioeconémico,
se utilizaron los puntajes stmMcE controlando por nivel socioeco-
ndémico, es decir, quitando de los puntajes la variacién producida
por este factor. Se estimaron las diferencias estandarizadas de
medias entre estudiantes urbanos y rurales, las que se presentan
en la Figura 3. Se puede observar que, en lectura y matematicas, los
promedios de los estudiantes rurales son sistematicamente mejores
due los de los estudiantes urbanos, desde el afio 2002 hasta el 2017.
La mayoria de estas diferencias son significativas, sin embargo, el

tamano de las diferencias es pequefio.
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Figura 3: Diferencias estandarizadas de medias en puntajes SIMCE controlando
por nivel socioeconémico entre estudiantes urbanos y rurales de 4to basico
due asisten a escuelas municipales desde el afio 2002 al afio 2017. * indica que
la diferencia es estadisticamente significativa considerando una significancia
del 5%.

CONCLUSIONES

Los resultados del estudio muestran problemas de equidad en el
acceso a la educacion entre estudiantes de Ato basico que asisten
a escuelas rurales y urbanas. Los estudiantes de escuelas urbanas
tienen mejores resultados educativos en promedio que los rurales,
y las diferencias son de un tamafio importante y estadisticamente
significativas, especialmente en matematicas. Esta tendencia general
se ha mantenido durante los afios 2002-2017 y coincide con estudios
previos (Williamson, 2004; Raczynski & Roman, 2016).

Los resultados descritos en el parrafo anterior ilustran un pro-
blema de equidad, sin embargo, no hablan de la calidad de la edu-
cacion provista por las escuelas rurales. Estas escuelas, en general,
operan en condiciones de mayor vulnerabilidad que las escuelas
urbanas, por lo que la comparacion directa no es pertinente. Para

entender mejor como se comparan las escuelas rurales y urbanas,
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se hizo el mismo anilisis, pero solo con estudiantes de escuelas
municipales, ya que la mayoria de las escuelas rurales son de este
tipo. Los resultados en este caso muestran dque en los altimos afios
no hay una tendencia a favor de los estudiantes de escuelas urba-
nas. Las escuelas municipales rurales tienen ventajas en lectura y
las escuelas municipales urbanas en matematicas. Por otro lado,
cuando se comparan los puntajes quitando el efecto del grupo so-
cioecondémico, los estudiantes rurales tienen mejores resultados
en lenguaje y en matematicas.

Los hallazgos encontrados permiten cuestionar la vision deficitaria
de los entornos rurales, ya que a pesar de la asociacion histérica de
la ruralidad con realidades més desfavorecidas (Pérez, 2005; PNUD,
2017), se observan mejores resultados de las escuelas rurales en
comparacidn a estudiantes urbanos de contextos similares.

Existen varias hipdtesis para explicar este fendmeno, la primera
es due las fronteras entre lo rural y urbano se han desdibujado,
generando menores diferencias en las formas de vida de ambos
contextos (PNUD, 2008; Vera Bachmann, Osses & Schiefelbein,
2012). Una segunda hipdtesis, es que en los entornos urbanos las
escuelas municipales se ven mas afectadas por la competencia por
estudiantes y la segregacion, lo que no ocurre en sectores rurales en
donde suele existir solo una escuela que usualmente es municipal.
La tercera hipétesis indica que en entornos rurales la calidad de
la educacion es mejor debido a la menor cantidad de estudiantes
y los diversos programas de apoyo que han fortalecido la docencia
en estos entornos.

Respecto a las limitaciones del estudio, primero, las escuelas
con muy pocos alumnos no reportan sus puntajes SIMCE, lo que
implica que hay un grupo de escuelas principalmente rurales que
no esta siendo considerado. Segundo, el nivel socioeconémico del

estudiante se aproximé con el nivel socioeconémico de la escuela,
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se tendrian estimaciones mas precisas si se utilizaran variables so-
cioecondmicas a nivel estudiante. Tercero, la definicion operativa de
ruralidad utilizada para los estudiantes es la ruralidad de la escuela.
Esta caracterizacion considera sélo caracteristicas geoestadisticas
y no toma en cuenta la dindmica actual de los territorios rurales y
su relacion con los urbanos (pNUD, 2008; Vera Bachmann, Osses &
Schiefelbein, 2012). Adem4s, solo permite hacer una distincién dico-
témica (rural/urbano), lo que impide explorar cémo se comportan
los resultados educacionales en distintos tipos de contextos rurales.
Es posible que algunos sectores rurales tengan graves problemas
de equidad y otros no tengan ninguno.

Finalmente, para investigaciones futuras es necesario entender
los mecanismos que permiten que, considerando contextos similares,
las escuelas rurales tengan un desempefio mejor que las escuelas
urbanas y por qué hay patrones distintos en lenguaje y matematicas.
Por otro lado, es necesario explorar si hay brechas de ruralidad en
estudiantes de educaciéon secundaria y terciaria, ya que en estos
grupos el indicador de ruralidad de la escuela no es pertinente, pues
muchos estudiantes rurales tienen que migrar a escuelas urbanas
para proseguir estudios. Finalmente, es necesario considerar una
visidén mas rica de la ruralidad, que no considere s6lo una distincion
dicotémica, ya que las zonas rurales no son espacios homogéneos

(PNUD, 2008; CEPAL, 2011).
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RESUMEN
;Como podemos pensar la formacién de profesores intercultura-
les para contextos indigenas desde un curriculum inclusivo?, ;Es
posible desafiar la légica cartesiana homogeneizante propia del
mundo académico en un plan de formacién?, ;Cémo se entrelazan
en dicho ejercicio las normativas referidas al Aseguramiento de la
Calidad en la Educacién Superior (Ley 20129/2006), el Sistema
Nacional de Desarrollo Docente (Ley 20903/2016), los Criterios de
Evaluacién de Carreras de Educacion (cna 2007), los lineamientos
declarados por la Ley Indigena (Ley 19.253/1993; MINEDUC 2011) y
los principios del Convenio 169 (Dec. 236/2008)?

Este articulo muestra el producto tinico y sin precedentes de

una experiencia de redisefio curricular que consiste en un plan de

1. El redisefio del plan de formacién de profesores interculturales para contexto andino
responde al proyecto Programa Intercultural Bilingiie, financiado por el Ministerio de
Educacién de Chile, desde el afio 2002. Actualmente supeditado al convenio Dec. Ex. N*
1298 del 26/10/2017.
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formacion de profesores de educacion basica intercultural bilingiie,
cuyo pilar es precisamente la instalaciéon del dialogo intercultural
para promover el valor de la inclusion en la educacion, relevando los
contenidos culturales, lengua vernaculay procesos metodoldgicos
de aprendizajes propios de la comunidad indigena tarapaquena, en
la linea de formacidn disciplinar intercultural entrelazados con la

formacidn disciplinar tradicional.

INTRODUCCION

El presente articulo tiene como objetivo reflexionar acerca de la
verdadera intencién del proceso de inclusién de la diversidad, en
el contexto de lo que se denomina Justicia Social, en especial de los
pueblos originarios de nuestro territorio, a partir de las particulares
normativas actuales vigentes que exige el proceso de acreditacion
de las carreras de pedagogia en Chile. Como asimismo, proponer
dentro de las normativas vigentes, una innovacion que considere
formaciéon de profesores interculturales para contexto indigena
due, ademas, posean en su plan de estudio las 16gicas propias de la
comunidad indigena, la que pudiera ser transgresora, pero no por
ello menos innovadora en la formacién profesional de profesores,
especialmente cuando debe reconocer practicas propias, conteni-
dos culturales, metodologia indigenas en el proceso de ensefianza.
En consecuencia, el texto se desglosa en un primer momento para
refrescar la diacronia de los pueblos originarios y su lucha por la
inclusion; luego, un cuestionamiento al curriculum nacional, cuando
éste insiste en un proceso de asimilacion soterrada, y finalmente,
el detallado de una propuesta curricular en el plan de formacién
de profesores basicos que considera una perspectiva intercultural
desde la misma formacion, tejiendo un dialogo intercultural y a su

vez un didlogo intracultural en el mismo.
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Los pueblos originarios y su lucha por la inclusion

A fines de la década de los 8o, Chile inicid un proceso que destacaba
preliminarmente la importancia de la inclusién enfociandose en los
pueblos originarios. De hecho, en el afio 1989 tuvo lugar el primer
hito en el que el Estado reconoce que dichas comunidades tienen
su propia cultura y lengua, cuando se firmé el Acuerdo de Nueva
Imperial (1° Dic. 1989) que posteriormente generd la Comision Espe-
cial de Pueblos Indigenas (cerr) (Dec. 30/1990). Con estos sucesos
se inicié una sistematizacion en la recuperacion de la identidad de
los pueblos originarios a través de multiples instancias. En efecto,
en el afno 1993 se cred la Corporacidon Nacional de Desarrollo In-
digena (conapr), mediante la promulgacién de la Ley Indigena N®
19.253; y mas tarde, en el afio 2000, surgid el programa Origenes
como una instancia para el disefio y ejecucion de proyectos con el
fin de resguardar el patrimonio tangible e intangible de los pueblos
originarios. Finalmente, en el afio 2008, Chile concreta la adscrip-
cion al convenio 169 de la Organizacidn Internacional del Trabajo
(orr) mediante el Dec.236/2008, que precisa la responsabilidad
del Estado en el cumplimiento de las decisiones escuchando la voz
de las comunidades indigenas existentes en el territorio, y en el
reconocimiento de « [] su historia, sus conocimientos y técnicas,
sus sistemas de valores y todas sus demas aspiraciones sociales,
econdmicas y culturales» (Art. 27).

Actualmente, en el Aambito educacional, prevalece una nueva con-
notacion del concepto de inclusion que diluye la realidad indigena
entre todos los grupos minoritarios. De este modo, la Ley General
de Educacién (2009) funda el sistema educacional en principios
como la equidad y diversidad, extendiéndolos a toda la poblacién
con especial a atencidn a aquellos grupos que la necesiten, razén
por la cual se han abierto los temas relacionados con la integraciéon

y la multiculturalidad en términos generales, relegando a un segundo
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lugar el principio de interculturalidad, declarando: «el sistema debe
reconocer y valorar al individuo en su especificidad cultural y de
origen, considerando su lengua, cosmovisién e historia» (2009).
Sin embargo, no existen disposiciones legales que contemplen la
formacidn obligatoria de profesores interculturales, ni estindares
de desempeio que indiquen las competencias que aquéllos han de
tener para poder, efectivamente, preservar el patrimonio cultural
de sus comunidades. S6lo se encuentra en vigencia la asignatura
de Lengua y Cultura de pueblos originarios a través del decreto
280/2009, y el reconocimiento oficial de los Educadores Tradicio-
nales (eT) para desarrollar dicha asignatura en las escuelas con el
decreto 3o1/2017.

A nivel internacional, se ha manifestado un particular interés
por una educacion de calidad que sea respetuosa de la diversidad.
Sin ir mas lejos, la unesco realizé una convocatoria al Foro Mundial
sobre la Educacion 2015 en la Reptublica de Corea, que concluyd
con la aprobacién de la Declaracién de Incheon para la Educaciéon
2030, documento que proyecta una vision del Aambito educacional
en los proximos quince afios, basado en el Objetivo de Desarrollo
Sostenible 4 de la Asamblea General de las Naciones Unidas, a saber:
«[...] garantizar una educacién inclusiva y equitativa de calidad y
promover oportunidades de aprendizaje permanente para todos:
(unEsco, 2015: 8). Dicho de otro modo, actualmente, cuando se habla
de inclusion, se hace un llamado a focalizarse en la superacion de
todas las barreras que impidan a cualquier persona acceder a la
educacién por condiciones socioecondmicas, sexuales, culturales,
raciales, religiosas y étnicas, por lo que una vez mas el tema del
reconocimiento de los pueblos originarios se dispersa entre todas
las realidades que participan de las comunidades educativas; y ante

esto, es preciso diferenciar este derecho que tienen los indigenas a
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ingresar al sistema educativo preservando y relevando su cultura
dentro del mismo, como parte del espiritu del Convenio 169 al que

Chile se adscribié.

&Un curriculum para asimilar o para ineluir al otro?

El redisefio de este plan de formacion y las actuales politicas de
inclusién plantean nuevos desafios que se traducen en la siguiente
pregunta: ;Puede la universidad en tanto institucién estatal-occi-
dental desarrollar la ensefianza de un pensamiento no occidental
como la cultura de las minorias étnicas para su reconocimiento,
revalorizacién y/o recuperacién? Sin duda, la creacién de un pro-
grama para contextos multiculturales es un deber. No obstante,
éste no necesariamente garantiza que la educacién impartida sea
abierta al didlogo entre culturas, pudiendo predominar una légica
colonizadora que establezca implicita o explicitamente limites que
perpettien la traducecién analitica de los saberes de los pueblos
originarios, negando asi al contexto que pertenecen (Lagos 2015).

Esta logica colonizadora se caracteriza por la imposicién del
discurso de una de las partes involucradas ante la otra a la cual
no se le reconoce como igual. Por otro lado, el concepto de didlogo
intercultural remite a un encuentro due tiene lugar a través de la
palabra racional de dos o mas participantes que siendo diferentes
uno de otro, al mismo tiempo son iguales (Ranciére, 2006). He ahi
la paradoja del didlogo intercultural; dos culturas distintas se en-
cuentran bajo el supuesto de la igualdad, comprendiendo que estan
en una posicion simétrica en la que ninguna es superior a la otra,
por cuanto ambas culturas responden a una racionalidad. Dicho de
otro modo, el didlogo intercultural no puede entenderse como un
acto de simpatia en el que un interlocutor se convierta en otro, ni
mucho menos como un acto de antipatia en el que lo rechace, antes

bien, es un acto de empatia y alteridad (Chiodi, 1997), sin perder
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cada cual su propia esencia. Por este motivo, el didlogo intercultural
tiene una lectura social, politica y, fundamentalmente, ética que la
educacion debe recordar y priorizar.

De acuerdo con el Libro Blanco del Didlogo Intercultural (2010),
la universidad tiene un compromiso con la ciudadania que consiste
en «el fomento del didlogo intercultural [...]», fundamentado en su
enfoque universalista, es decir, en la mirada atenta que dirige al
mundo, y en su capacidad de «generar intelectuales interculturales
que participen activamente en la vida pablica» (Consejo de Europa,
2008: 37). Ahora bien, se entiende que este proceso no es instantdneo
ni con resultados inmediatos, por lo tanto, las respuestas que da la
universidad a las demandas sociales de un didlogo intercultural se
constituyen en un proceso intencional, sistematico y progresivo, a
través del cual el sello de la alteridad se va imprimiendo con mayor
nitidez en los programas de formacién profesional que se deben

ir actualizando.

El curriculum intercultural: una propuesta para la inclusion y la
revalorizacion de la cultura indigena

Producto de la reforma educativa que esta sucediendo en el pais,
todas las carreras de pedagogia deben ajustarse a los requerimien-
tos de la Ley N° 20.129 (2006), que funda un sistema nacional de
aseguramiento de la calidad de la educacién superior, y de la Ley
N® 20.903 (2016), que crea el sistema de desarrollo profesional
docente, en virtud del cual se declaran nuevas exigencias para in-
gresar a tales carreras y estableciendo la obligatoriedad de rendir
evaluaciones diagndsticas basadas en los estandares disciplinares y
pedagdgicos planteados por el MINEDUC. Asi pues, el disefio de un
plan de estudios de pedagogia debe adscribirse a esta normativa,
cumpliendo a cabalidad con los contenidos designados para cada

una de las lineas formativas, a saber, la de formacién general, de
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especialidad, profesional y practica (Comité Técnico de Educacién
(2007-2009), 2007).

En consecuencia, en este proceso de redisefio curricular, las lineas
de formacion correspondientes a la pedagogia basica se ajustaron
a la normativa y reflejaron la légica analitica, lineal y progresiva
due rige la estructura de los planes tradicionales de ensefianza,
secuenciando las asignaturas con un grado de dificultad ascenden-
te. De hecho, esta decision respondié a la preseripcidén curricular
que existe para las pedagogias (Comisién Nacional Acreditacion,
2018), que ofrece un cierto grado de apertura principalmente para
la innovacién did4ctica y evaluativa, y no para la modificacion de la
estructura curricular, tal como se infiere a partir de los Estandares
Orientadores para Egresados de Pedagogia en Educaciéon Basica
(Ministerio de Educacidn, 2011), y de las observaciones que nos
declard la Comisiéon Nacional de Acreditacidn, a propdsito del
plan de estudios anterior que habia integrado la linea disciplinar
tradicional y la intercultural, sugiriendo la delimitacién de cada
una de ellas.

Ahora bien, articular la linea disciplinar intercultural en torno a
dicho modelo de pensamiento analitico, lineal y progresivo suponia
una discrepancia con los principios de la interculturalidad, puesto
due implicaba la imposicidon de aquel modelo al pensamiento de la
cultura indigena local caracterizado por su engranaje ecosistémico,
circular y espiral. Por lo tanto, este fue el primer desafio: considerar
los principios andinos como sostenedores de la linea disciplinar
intercultural. Un segundo reto fue la consideracién de contenidos,
procedimientos, actitudes y saberes andinos a partir del acopio
experiencial y del acervo tedrico generados a lo largo de la histo-
ria de la carrera, para re-pensar en una innovacion curricular que
consolidase la formacién de profesores interculturales bilingties.

Por otra parte, la inexistencia de los estandares disciplinarios para
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el area de lengua y cultura de los pueblos originarios, los cuales
deberan resolverse a partir de los resultados de la consulta in-
digena (Ministerio de Educacién, 2018), nos implicaba un tercer
desafio: determinar qué competencias deberia considerar el plan
en su arista intercultural bilingiie, tomando en cuenta, ademas, la
necesidad de que aquellos estuviesen explicitamente vinculados
al contexto regional. Asi pues, teniendo claro el para qué ensenar,
quedaba abierta la pregunta sobre qué y cdmo hacerlo.

Para encontrar respuestas a estos retos fue necesario indagar
no sdlo en los contenidos conceptuales de la cultura Aymara, sino
también —y fundamentalmente— en los procedimentales y actitu-
dinales, integrandolos a un contexto mayor, imitando asi la l6gica
ecosistémica de los pueblos andinos (Mineduc, 2011). En concor-
dancia con esto, se desarrollé un proceso complejo que considerd,
entre otros, una tesis doctoral sobre el analisis ecolingiiistico del
habla de los niflos Aymara (Gonzalez Estay, 2020), una investigacién
de postgrado sobre los contenidos culturales que debiesen dominar
los profesores interculturales (Gareia, 2017) y la opinién de agru-
paciones, asesores externos y expertos indigenas para construir y
validar la linea Disciplinar Intercultural.

El pensamiento indigena se caracteriza por relevar la relaciona-
lidad, la correspondencia, la reciprocidad y complementariedad.
Todo esté conectado significativamente (Capra, 1996), de manera
tal que existe un equilibrio entre fuerzas opuestas relacionadas
due se corresponden entre si (arriba-abajo, izquierda-derecha) en
una constante complementariedad y reciprocidad. Dicho de otro
modo, «[...] el verdadero arjé para la filosofia andina es justamente
la relacionalidad de todo, es la red de nexos y vinculos que es fuer-
za vital de todo lo que existe. Este principio afirma que la realidad
(como un todo holistico) recién es (existe) como conjunto de seres

y acontecimientos interrelacionados» (Estermann, 2006, pag. 128).
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En este punto, es importante precisar que de esta relacionalidad
se deriva lo ecosistémico, ciclico y espiral del pensar Aymara que
siempre se considera el contexto, el oikos, que es la casa, el territorio
donde se albergan los fen6menos conectados entre si, los cuales
se suceden de forma ciclica con un sentido procesual que no es
lineal-horizontal, sino espiral-vertical (Lajo, 2002; Gavilan, 2011).
Por lo tanto, es la Chakana el arquetipo andino que se postula
como eje articulador de la linea disciplinar intercultural de esta
propuesta formativa, pues se trata de un icono simbdlico y repre-
sentativo de la cosmovision andina que concentra la epistemologia
indigena aymara, desarrollando los conceptos de Relacionalidad
/ Correspondencia y Complementariedad / Reciprocidad o Ayni /
due encriptan, ademas, la estructura funcional dque rige dicha con-
cepcidn de mundo con las dimensiones humanas fundamentales del
hacer (luraiia), el aprender (yatiiia), el ser (ajayu) y el saber estar
(gqamaiia) (Cordero Calisaya, 2009), que se conciben, interpretany
generan desde las relacionalidades entre los tres espacios o pachas:
arriba, aqui y ahora y abajo (Estermann, 2006). Todo lo anterior
sostenido en que toda la concepcidén es circular, sistémica, dual.
Desde un punto de vista practico, la Chakana constituye también
la base del Calendario Andino Regional Tarapaquefio que infor-
ma los diversos ciclos de la pachamama a saber, tiempo hiumedo
tibio o época de lluvia (fallupacha), tiempo seco tibio o de vientos
(Awtipacha o Thayapacha), y tiempo seco frio o de heladas (CA’ii-
pacha o Juyphipacha). Estos tiempos guian a las comunidades en la
produccion y reproduccion en el ambito bioldgico, cultural y espi-
ritual (Gonzélez y otros, 2016). Es decir, cada actividad realizada
en las comunidades esta directamente relacionada con el estado
del tiempo del territorio o topo, el que a su vez va contribuyendo

a la construcecion y concepeion de mundo o locus. Esta dualidad
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irreversible se concreta en celebracién, festividad, ritualidad en

cada hito del calendario andino.

Fig. 1. La Chakana y el Calendario andino regional.
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Enlo concreto y desde la propuesta curricular, la Chakana es el eje
due conecta la linea disciplinar intercultural mediante asignaturas
Integradas de Lengua Aymara y Ecologia que va desde el nivel 1
hasta el v1. Esto significa que durante seis semestres se analiza la
Chakana con calendario andino respondiendo a la légica ciclica y
espiral, avanzando desde lo mas descriptivo hacia lo mas interpre-
tativo, que ilustramos con una matriz ecometodoldgica andina, la
due posee seis niveles.

Esta posee en sus primeros dos pisos las ciencias andinas y la
etnomatematica, donde se debe realizar el ejercicio de relevar las
ciencias de la naturaleza y de la sociedad (ecologias) propias del
territorio; a continuacién, en el tercer y cuarto nivel, se enfatizan
aspectos socioculturales que surgen a partir de un analisis etnohis-

torico de los pueblos indigenas latinoamericanos y nacionales, cuya
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logica es revisar desde el presente hacia el pasado, y desde lo local
hacia lo global; en el quinto nivel, se profundiza en las técnicas y la
tecnologia andina alimentaria, ganadera, agricola, arquitectdnica,
textilera, musical y dancistica sostenida en cada uno de los tiempos
del calendario para aprenderlas y replicarlas; y, por altimo, en el
sexto nivel, se abordan tematicas relacionadas con la espiritualidad
indigena, las ritualidades, las celebraciones y festividades propias
de la cosmovision andina, y que se relacionan directamente con
las mismas practicas tecnolégicas comentadas comprendiéndose
desde una perspectiva epistemoldgica. Todo lo anterior se articula
recurriendo sistematicamente a los tres tiempos de la pachamama,
manifestados en la matriz ecometodoldgica andina, siempre con
una visién tridimensional y ecoldgica (territorio-sociedad-episteme).

Respecto de lalengua, la concepeidén indigena no separa apren-
dizajes, por el contrario, lengua y cultura son dualidades dependien-
tes, pues no se comprende aspectos gramaticales de la lengua sin
un conocimiento integrado de la episteme indigena aymara; como
asimismo no se conciben actitudes o formas de comportamiento
sociales si no se vincula a los valores y ética andina. E.g. la cortesia
y la evidencialidad como actitud social que responde a un sentido
ético, traducida finalmente en el mantenimiento de la armonia
universal a través de actos humanos. Por lo tanto, cada contenido
cultural sera el pretexto para abordar semestralmente competencias
lingiiisticas de la lengua aymara, en sus Ambitos de produccién oral

y escrita, y comprension auditivo lector.
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Cuadro N°1: Corte parcial del redisefio plan de Estudio
para profesores basicos interculturales

Disciplinar Disciplinar intercultural

Taller: com-
petencias
comunica-
tivas

Iniciacion de
la lecto escri-
tura

Lenguaje y
comunica-
cion i

Didéctica en
lenguaje y co-
municaciéon

Integrado
cientifico-
humanista

Taller: ra-
zonamiento
logico

Matematica i

Matemati-
caii

Didéactica en
matematica

Artes

Misica

Didéactica de
artes y ma-
sica

Ciencias
natura-
les i

Ciencias
naturales
ii

Historia,
geografia
y ciencias
sociales i

Historia,
,
geografia
y ciencias
sociales ii

Didactica
en cien-
cias na-
turales y
sociales

Introduccién
ala culturay
lengua indi-
gena
Disciplinar
lengua aymara
ecologia i

(Cs. Naturales
+ matematica)

Disciplinar
lengua aymara
y ecologia ii
(cs.Naturales +
matemética)

Disciplinar
lengua aymara
y ecologia iii
(etno historia
latinoamerica-
na: historia +
lenguaje)
Disciplinar
lengua aymara
y ecologia iv
(Etno historia
nacional: histo-
ria + lenguaje

Disciplinar
lengua aymara
y ecologia v
(tecnologia:
artes — musica)

Disciplinar
lengua aymara
y ecologia iv
(espiritualidad
andina: artes —
musica)

Electivo de
especialidad

i (teoria de
ensefianza-
aprendizaje de
la lengua)

Electivo de
especialidad ii
(metodologia
de ensefianza-
aprendizaje de

la lengua)

Electivo de
especialidad
iii (did4ctica la
lengua)
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Esta linea es reforzada a través de la incorporacidén de tres as-
pectos curriculares. El primero relacionado con un nivelatorio o
propedéutico y una linea exclusiva de procesos técnicos de apren-
dizaje de una Le (Electivos especialidad); luego las experiencias de
inmersiones culturales y lingliisticas en las comunidades; finalmente,
la réplica de lo aprendido en las practicas tempranas.

El nivelatorio consiste en talleres introductorios de competen-
cias comunicativas, razonamiento légico-matematico, cultura y
lengua indigena; el reforzamiento del proceso del aprendizaje de
la lengua con electivos de especialidad, cuyo objetivo es conocer
la teoria de ensenanza- aprendizaje de una L2, conocer las meto-
dologias de ensefianza-aprendizaje de una Le, y la didactica de
una Le. Todo lo anterior para dar cumplimiento al aprendizaje de
cultura y lengua, las cuales debieran ser actividades replicables en
las practicas tempranas.

Asi pues, el dialogo intercultural se vislumbra, en primer lugar,
en el Ambito curricular en tanto que el plan de estudios se ha cons-
truido a partir del didlogo con las comunidades y el pensamiento
andino, dandole un lugar propio en el contexto universitario; en
segundo lugar, el intercambio intercultural se manifiesta desde
una perspectiva didactica, puesto que esta linea disciplinar se im-
plementa con una dupla pedagdgica: un docente académico y un
educador tradicional, ambos expertos en lengua y cultura Aymara,
por lo que las clases en si mismas son una instancia de retroali-
mentacion profesional y de didlogo permanente; y, en tercer lugar,
éste se concreta en el plano practico a través de las inmersiones
lingiiisticas culturales que se presentan como una oportunidad de
vivenciar el dialogo intercultural, por cuanto estan orientadas a
due los estudiantes visiten el territorio, convivan, experimenten y

aprendan eny de las comunidades (Williamson, 2017), realizando
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las mismas actividades de las familias de acuerdo a los tiempos de

la pacha, activando la lengua, principios andinos y saberes.

CONCLUSIONES

Actualmente, producto de la globalizacidn, el dinamismo politi-
co-econdmico y la revolucién tecnoldgica en curso, se han sucedido
grandes procesos migratorios a nivel internacional, cambiando asi
el paisaje humano, constituyéndose cada vez mas los territorios
pluriculturales. Nuestro pais no esti ajeno a esta realidad y es pre-
ciso reconocer el debate que conlleva: por un lado, se encuentran
posturas a favor de la monoculturalidad, que confirman la hegemo-
nia de la cultura dominante desde las cuales se generan discursos
colonizadores que, de alguna u otra manera, rehtiyen la diversidad.
Por otro lado, se han adquirido importantes compromisos legales y
politicos a través de los cuales se afirma el principio de la inclusién
y se reconoce a grupos minoritarios en pos de la justicia social.
Sin ir mas lejos, a nivel internacional, encontramos el Convenio
169 al que Chile adscribe a través del Decreto 236 en el afio 2008,
y en virtud del cual se reconoce el derecho que tienen las etnias
indigenas existentes en el territorio a decidir sobre su integracion
y la preservacion de sus tradiciones.

En este contexto, al Estado chileno le corresponde dar cumpli-
miento a los compromisos adquiridos y trabajar para el desarrollo
de una sociedad democratica, inclusiva y respetuosa de la diversi-
dad en todo 4mbito en el que ella se exprese, pues esto también es
signo de lo que hoy se denomina justicia social, que no sélo debe
vislumbrarse desde una perspectiva ideoldgica, sino mas bien y,
sobre todo, en acciones concretas de justicia, como lo puede ser en
el curriculum de formacién de profesores. Esto lo hara a través de
sus instituciones y, en este sentido, son las universidades estatales

las que deben asumir la misién de incorporar este nuevo ambito
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en la formacion de téenicos y profesionales, por cuanto aquellas
se han consolidado como un espacio de vanguardia necesario que
se proyecta en lo intelectual, ético y social. Ahora bien, para lograr
esta mision, es preciso detenerse a evaluar las posibilidades que
tienen los planes de estudio para resolver la tensidn existente entre
las instituciones con un enfoque cartesiano-occidental y aquellas
due presentan un enfoque alternativo, como la cultura indigena y
su paradigma sistémico; pues, en lo concreto, cada carrera debe res-
ponder a criterios nacionales estandarizados para su acreditacion
y, por otra parte, en el caso particular de las carreras de pedagogia,
se deben considerar, ademas, los estandares indicadores de desem-
peno profesional y disciplinar.

En consecuencia, en primer lugar, el objetivo del ejercicio de
redisefio curricular de este plan de formacién pedagdgica fue
concretar una tentativa innovadora a partir de la conciliacién de
dos paradigmas distintos, como lo son el cartesiano representado
en la linea disciplinar y el indigena a través de la linea disciplinar
intercultural. De hecho, la promocién del didlogo intercultural fue
lo que incentiv) la vinculacién de ambos paradigmas y, al mismo
tiempo, evidencié due se trata de un ejercicio ciclico y siempre
perfectible. En esta misma linea, el proceso también implica una
resistencia politica frente a los discursos colonizadores y hegemo-
nicos que puedan reinstalarse a través de lo rutinario, puesto que
cada redisefio supone un momento de reflexion y cuestionamiento
due conlleva a la declaracién de principios que guiaran los nuevos
ciclos de actividades académicas.

En esta oportunidad, la linea disciplinar intercultural se com-
puso, principalmente, a partir de seis asignaturas denominadas
Lengua Aymara y Ecologias, articuladas por el calendario andino
tarapaquefio basado en la Chakana. En efecto, a partir de este ar-

duetipo se diseiid la matriz ecometodolédgica, que permite abordar
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aspectos de la cultura indigena, tales como la etnomatematica, la
etnociencia, la etnohistoria, las técnicas y tecnologias andinas y la
espiritualidad, a partir de la interrelacion sistémica. Asimismo, esta
matriz promueve un disefio de ensefianza integrador entre cultura
y lengua de manera conjunta, y acorde con la taxonomia de Bloom,
due indica una progresion cognitiva, y la taxonomia del Dominio
Afectivo de Krathwohl (1968), que releva el Cosmosentimiento
Indigena (Lajo, 2002).

En segundo lugar, fue preciso considerar que el paradigma logico
racional se traduce en un plan de estudios asignaturista con una
metodologia academicista, mientras que la concepciéon indigena es
mas compatible con metodologias integradoras que resaltan el rol
activo del sujeto en el territorio, por lo tanto, instalar la dinamica
del didlogo intercultural exigia replantear también las metodologias
de ensefianza. En otras palabras, este proceso que busca promover
la inclusién y la diversidad podemos ilustrarlo a través de la imagen
de un embudo: en la parte superior, podemos ubicar las politicas
y disposiciones legales vigentes que enmarcan la formacién del
profesorado; en el nivel medio, estan las instituciones de educa-
cion superior que asumen el desafio de crear planes y programas
de estudios que cumplan con estas demandas sociales y, al mismo
tiempo, con las normas para la acreditacion de sus carreras;y, en
la parte inferior mas estrecha, encontramos a los docentes que se
desemperian en las aulas, cuyas practicas pedagdgicas determinaran
el grado en el que se concretara finalmente el espiritu del plan de
formacidn; he ahi la importancia de enfrentar las dificultades que
obstruyen la boca del embudo, tal como lo es la falta de profesio-
nales expertos en didactica y en metodologias innovadoras que
promuevan el aprendizaje significativo centrado en el estudiante.

Finalmente, para consolidar esta traduccion del pensamiento

andino en un plan de formacion de pedagogia intercultural, también
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habria que repensar los procesos evaluativos, pues, en la practica,
son ellos los que sefalan al estudiante qué conocimientos es preciso
addquirir y cémo debe demostrar su dominio (Santos, 2003:70). A
proposito de esto, cabe destacar que atin no se han formulado los
Estandares Orientadores para la Educacion Intercultural lo due,
por un lado, trae consigo la ventaja de haber podido incorporar
en el Plan de Estudios las inmersiones culturales/lingiiisticas en
los diferentes espacios geograficos ecoldgicos de la region, digase
altiplano, quebradas, pampa y costa, como una estrategia didactica
y evaluativa coherente con el pensamiento sistémico propio de la
cultura indigena, la cual privilegia acciones y actividades en el y
con el territorio, por sobre el trabajo hipotético, tedrico y muchas
veces descontextualizado de las aulas.

Por otro lado, el hecho de que existan Estindares Orientadores
para la Pedagogia Basica en sus distintas disciplinas y no para la
Educacion Intercultural, transmite implicitamente un mensaje
discriminatorio, por cuanto exige a los estudiantes priorizar su
formacién en las asignaturas tradicionales del curriculum por
sobre aduellas referidas a la interculturalidad. Y en ese sentido,
cuando tenemos la asignatura de Lengua y Cultura Indigena de
caracter obligatorio en las escuelas, se contrapone a la inexistencia
de estandares disciplinares que evaltien los contenidos de culturay
lengua a los profesores interculturales del sistema. Esta situacién
debiera revertirse a partir del levantamiento realizado por la con-
sulta indigena aplicada el afio 2018, la cual proveera de insumos
para la construccidn de instrumentos de evaluacion pertinentes.

Dicho de otro modo, de acuerdo con la ley, un estudiante de
pedagogia que, al rendir la prueba diagndstica dispuesta por el Mi-
nisterio de Educacién no logra demostrar su dominio de disciplinas
como matematica, lenguaje, historia y ciencias, no puede ejercer

en las aulas; sin embargo no se le exige ningtin requisito adicional
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para la ensefianza de lengua y cultura indigena, situacién que re-
percutira en las decisiones que tome la institucion, los docentes y
los estudiantes que formen parte de la carrera. Por todo lo anterior,
no sdlo es urgente y necesario formular y socializar a la brevedad
Estandares Orientadores para el drea intercultural para contexto
indigena, sino ademas precisa que aquellos sean coherentes con el
pensamiento indigena que le caracteriza, de lo contrario el trabajo
pedagdgico volveria a adquirir un sentido monocultural centrado

exclusivamente en lo logico-racional.
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%sQué serdn esos nirios en diey avios mds?

$Qué los diferenciard de los otros formados en las escuelas primarias? (...)
Serdn eso que es para mi lo mds grande en medio de las actividades
humanas:

Los hombres de la tierva, sensatos, sobrios y serenos, por el contacto con
aquella que es la perenne verdad. Hardn una democracia, menos convulsio-
nada y menos discurseadora que la que nos ha nacido en América Latina.s

Gabriela Mistral, 1923.

1. El capitulo se escribe en el marco de la Linea de Educacién Rural del Departamento de
Educacién y del «Programa Educacional para nifios, nifias y jovenes con talentos académi-
cos# (PROENTA-UFRO), de la Universidad de La Frontera.

2. Mistral, G. (2015) Como se ha hecho una Escuela-Granja en México, Revista de Educacién
Primaria, México, 1923. In: Del Pozo [Editor], 2015, Pp. 35-36.
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RESUMEN?

El campesinado, las comunidades, pueblos originarios y habitantes
rurales contintian vivos con sus estrategias de sobrevivencia de
economia local y familiar cooperativa, combinando autoconsu-
mo, inclusién al mercado (vendiendo productos o mano de obra
y consumiendo insumos productivos o recursos para la familia)
y estrategias asociadas al estado. Su destrucciéon modernizadora,
para integrar sus territorios de vida a los mercados capitalistas, es
resistida por las comunidades y organizaciones rurales: el calenta-
miento global, crisis climatica y la expansion capitalista ha generado
la denominada «nueva ruralidads, que, con cierto acuerdo general,
expresa un desarrollo mas diverso, complejo, con nuevos proble-
mas, contradicciones y desafios de relaciones sociales productivas,
culturales y comunitarias.

En esa realidad la escuela rural multigrado enfrenta un momento
crucial de su historia. Debe asumir y responder a las exigencias de
su poblacién y comunidades. Se deben definir politicas y estrategias
eficientes, contextualizadas, significativas para ellas. Chile - con
la nueva Constitucion- enfrentard nuevos tiempos que exigiran
pensar el futuro, mirando el pasado y el presente para aprender
de ellos y disefiar politicas, programas, conceptos, metodologias
sustentables. Este capitulo analiza el Programa de Educacion Basica
Rural (MECE/RURAL), impulsado desde 1991 como una referencia
-actualizada- de la cual aprender y proyectar a los desafios de la
escuela multigrado en los territorios. Una segunda parte - a partir
del Programa Educacional para Nifios, Nifias y Jovenes con Talentos
Académicos, PROENTA-UFRO - que trata desde un enfoque criticoy
transformador un tema ignorado de la diversidad: estudiantes con

una capacidad especial de desempefio de talentos.

3. En el texto asumimos las diferencias de género, sin embargo, utilizaremos un lenguaje
unificador para los diferentes géneros de modo a facilitar la lectura.
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INTRODUCCION

¢Todo tiempo pasado fue mejor? La historia parece demostrar
due no necesariamente ese refrin de sentido comin es una ley.
La humanidad en muchos aspectos —demostrables empiricamen-
te- avanza en derechos y su aseguramiento institucional, aunque
no haya superado todas sus limitaciones organicas, sociales, de
derechos, de justicia social, democraticas. Las creencias parece
que tampoco lo sustentan: la fe en el Progreso (para los laicos y la
poblacién en general) o en la Providencia o algo semejante (para
creyentes) indican una ruta hacia una vida social mejor, sustentada
en el desarrollo de la ciencia, la tecnologia, la comunidad. ;Pero
eso significa entonces que no debemos revisar el pasado sino con-
siderar cada acto humano como uno superado por el acto superior
a que dio forma? Pareciera que no, la psicologia, el psicoanalisis
especialmente, pero también los estudios culturales, las ciencias
sociales y la dialéctica ensefian que lo nuevo ya estd en potencia o
embrionariamente en lo que muere, en lo que existe: no hay limite
claro entre lo que es el pasado y lo que es actual (nuevo). El principio
moderno de que el progreso supera la tradicién ya no cabe duda que
es cuestionable. Dice el, a estas alturas, refran popular: xhay que
conocer el pasado para entender el presente y proyectar el futuros;
pero este principio-acto cognitivo y emocional no es algo mecanico,
la creatividad humana es capaz de ponerlo en cuestiéon desde los
contenidos culturales: la emergencia de la internet no estuvo nunca
prevista ni en la ciencia ficcidn. Esta brevisima narracion reflexiva
sobre el pasado, presente y futuro sélo tiene un sentido: eliminar
cualquier prejuicio que pueda tener el lector o lectora respecto de
que estudiar una experiencia iniciada hace mas de dos décadas no
tiene sentido porque el mundo cambid y ya nada es igual a como era
hace 20 anos. Cierto el hecho, errada la consecuencia. Debemos y

podemos aprender de la construcciéon humana, de su creatividad,
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de sus ideas provengan de donde sea y desde cuando hayan sido
formuladas. Importa aprender de experiencias creativas para mejorar
comprensiones criticas y fundamentadas de la realidad, encontrar
rutas de solucién no consideradas para ciertos problemas, para
resolverlos practicamente.

Nuestra comprension del tiempo y el aprendizaje nos ensefia
due el presente es la sintesis del pasado y del futuro. El hoy - en
nuestros cuerpos, corazones, pensamientos, acciones- contiene
toda la historia de la humanidad, de nuestras comunidades, fami-
lias y propiamente nuestra, pero también se hacen corporales en
todas nuestras dimensiones humanasy personales utopias, suefios,
esperanzas, imagenes de una futura buena vida personal, familiar,
comunitaria y de la humanidad.

Por esa razon, este capitulo se sittia en dos horizontes temporales:
el afio 1992 con el Programa MECE/RURAL y el 2021 con el Progra-
ma PROENTA-UFRO. Expresa una sistematizacion y aprendizajes de
ambos programas como aporte a los debates que inauguraran las
definiciones de la Nueva Constitucion (inaugurada en 2021) sobre
el Derecho a la Educacién y un conjunto de otras definiciones
complementarias a la educacion rural: el agua, la tierra, el medio
ambiente, la naturaleza, reconocimiento a los pueblos indigenas,
derecho de propiedad, libertades y otras. (Williamson, 2021)

En este sentido es que invitamos a conocer la sistematizacién de
dos experiencias desarrolladas en territorios rurales. La experien-
cia del programa mas relevante de la educacién rural multigrado
en Chile: el Programa de Educacion Basica Rural del Ministerio
de Educacién (MminepUC); y el Programa Educacional para Nifios,
Nifnas y Jévenes con Talentos Académicos, PROENTA-UFRO, de la
Universidad de La Frontera (Urro), que trata de la situacién y

desarrollo de nifios, nifias y adolescentes que muestran potencial
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de talento o desempeiios talentosos manifiestos, como expresion
de la diversidad humana.

El mundo rural en los altimos 50 afios en Chile ha vivido
varios momentos criticos en su estructuracion y significado: la
reforma agraria iniciada en 1967 y hasta 1973, visibiliz6 el mundo
empobrecido de los campos a la sociedad chilena generando una
condicién material para la integracidon de gran parte del pais a los
derechos ciudadanos, al consumo y a la produccién agropecuaria;
la contra-reforma agraria (1974) y reorganizacion de la estructura
econOmica nacional hacia el modelo econdémico neoliberal de los
anos 8o del siglo pasado, reconcentré la propiedad de la tierra y
el agua, impulsé la reconversion del mercado interno al externo,
genero la innovacion teenoldgica y provoed una serie de cambios
ambientales que, con el calentamiento global, se han potenciado;
la tercera, que esta en una etapa inicial actualmente, es la «Nueva
Ruralidads, con su complejidad, contradicciones, impacto del cambio
climatico, movilizaciones indigenas y sociales, luchas ambientalistas,
reconversion productiva de territorios. Bengoa (2019) sefiala: que
no xcabe duda que hay una “Nueva Agricultura” en Chile. Muri
el mundo rural y se impuso el sistema agrario empresarial dirigi-
do a las exportaciones, dejando al campesino huérfanos (p. 9). El
mundo rural, en todas sus expresiones: campesinas, empresariales,
agroindustriales, de pescadores, turisticas, de pequefios emprende-
dores, pueblos originarios -como lo hemos conocido hasta hoy-, ha
empezado a cambiar de modo estructural. Pero, el campesinado,
las comunidades, los pueblos originarios, los habitantes rurales
contindian vivos con sus estrategias de sobrevivencia de economia
local, familiar y cooperativa, combinando autoconsumo, inclusién
alos mercados (vendiendo productos o mano de obray consumien-
do insumos productivos o recursos para la familia) y estrategias

productivas asociadas al estado. La modernizacidn tecnoldgica, el
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modelo de desarrollo productivo y la reconversiéon econémica de
los territorios, es resistida por las comunidades y organizaciones
rurales cuando se trata de pérdida de la tierra o el agua, de exclu-
sioén de derechos, de expansion de monocultivos y de destruccién
ambiental.

En cada etapa de esa historia la educacion rural adquiere un
caracter especifico emergente (historicidad), orientado al modelo
de desarrollo nacional hegemdnico y a las caracteristicas propias
de los espacios locales. En cada una de estas etapas, la educacion
rural vive las contradicciones de la sociedad y de los territorios, pero
también resulta de las decisiones de politicas ptiblicas respecto de
la educacidon en general y de la rural en particular; al mismo tiempo
expresa las ideas y teorias educacionales conocidas o hegemdnicas
de cada época. La escuela rural debe asumir esta realidad y respon-
der a las exigencias de su poblacién y comunidades. Pero el estado
debe definir politicas y estrategias eficientes, contextualizadas y
significativas, financiadas para la educacion rural. El Ministerio de
Educacién (minepuc) se ha propuesto, desde hace ya varios afios,
apoyar el desarrollo de la educacion rural especialmente multigra-
do* (por ejemplo, produciendo médulos pedagdgicos pertinentes)
y, junto al Ministerio de Agricultura, impulsé la Mesa Nacional de
Educacion Rural que genero 52 propuestas, abarcando a todas las
modalidades y niveles de la educacion rural.s

Este capitulo analiza el Programa de Educaciéon Basica Rural
(MEece/rURAL), impulsado desde 1992 como una referencia sis-

tematizada y actualizada de la cual aprender y proyectar a los

4. http://escolar.mineduc.cl/educacion-rural/

5. La Mesa Nacional de Educacién Rural fue impulsada el 2019 por el Ministerio de Agri-
cultura-Oficina de Planificacién Agropecuaria (opera) y el Ministerio de Educacién en el
marco de la Politica Nacional de Desarrollo Rural. Entregd sus resultados el afio 2020. Adn
habri que esperar por sus resultados, implementacién y financiamiento como iniciativa gu-
bernamental para este sector de la educacion. El Informe Final se encuentra en: https://rural.
mineduc.cl/wp-content/uploads/sites/22/2020/12/Mesa-Educacion-Rural-2020-FiNaL.pdf
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desafios de la escuela multigrado en los territorios actuales. Asi se
contribuye a las definiciones de una comprension critica, renova-
dora, contextualizada de la escuela en los territorios rurales y de
una accidn institucional integrada del estado respecto de ella, atin
en los dificiles contextos de transformaciones del mundo rural, de
las contradicciones propias de las zonas rurales, de los profundos
cambios de formas de vida de sus diversas poblaciones. En ese
contexto, y para realizar un aporte innovador a las dimensiones y
dindmicas de este sector educativo, se presenta, en la segunda parte,
el Programa Educacional para Nifios, Nifias y Jévenes con Talentos
Académicos de la Universidad de La Frontera (PROENTA-UFRO), re-
ferido a un tema ignorado y desafiante para la escuela y el sistema
de educacidn rural: la formacién de estudiantes rurales, desde un
enfoque critico y transformador, que viven la diversidad como una
capacidad especial de talentos en la direccion de grupos sociales,
investigacidn cientifica, compromiso con el saber universal y lo-
cal, y que desarrollan sus competencias académicas y habilidades
socioafectivas con otros nifios y nifias en el espacio universitario.

El texto esta escrito narrativamente, pues resulta de la siste-
matizacion reflexiva y critica de los autores respecto de los temas
en cuestion, generada desde su propia experiencia personal como
actores directivos en ellas, de su memoria, de archivos documentales
disponibles y fuentes bibliograficas pertinentes para la informacién

sistematizada.



Repensando la educacién rural

EL PROGRAMA DE MEJORAMIENTO DE LA CALIDAD Y
EQUIDAD DE LA EDUCACION BASICA RURAL (MECE/RURAL).

1. Los contextos de disefio e implementacion del Programa

MECE/RURAL.
El proceso agrario chileno (representando de alguna manera gene-
ral a todos los sectores productivos rurales pues no confundimos
lo rural con lo agrario) pasé entre 1967 y hoy de una situacién
semi-capitalista, que algunos definieron como feudal, a un capi-
talismo neoliberal pleno, globalizado, monopdlico que es el que
caracteriza la situacién rural actual (Bengoa, 2017). El afio 1990
establece un hito en el proceso histérico nacional: el inicio de la
transicion democratica que establece un proceso politico de re-
construcecién democratico que se proyecta hasta hoy. El gobierno
de la Concertacion de Partidos por la Democracia, encabezado por
el presidente Patricio Aylwin A., define una estrategia politica - en
un contexto de democracia protegida, de economia neoliberal y de
estado subsidiario - orientada a algunos objetivos basicos: superar
la pobreza, redemocratizar el pais, restablecer la vigencia de los
derechos humanos y fortalecer el crecimiento econémico a partir
de una creciente capacidad exportadora. Socialmente se plante6 un
discurso aglutinador de la demanda social en torno a los derechos
humanos, terminar con la pobreza, promover la participacién social
y avanzar en la reconciliacién nacional.

En ese contexto politico - complejo por la presencia explicita
y poderosa de los resabios de la dictadura militar - la educacion
juega un papel sustancial en la politica social del momento. Es asi
como se plantea como una prioridad central del gobierno y del
estado el mejoramiento de la calidad y equidad de la educacién,

particularmente como una condicion para la superacion de la po-
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breza asociada al desarrollo econémico internacionalizado y a la
participacion democratica.

Se plantea establecer un programa que recoja y resuelva las
necesidades educacionales de los sectores sociales mas pobres del
pais: un 38,6% con la metodologia de la época o un 68% segin la
metodologia de pobreza multidimensional de 2014, que ajustando
los datos, muestra que al afio 2013 habia bajado a un 7,8% y 14,4%
respectivamente.® Es decir, en 1990 uno de cada dos chilenos o
siete de cada diez, vivia en pobreza segan indicadores de la época
y actual. Entonces se negocian donaciones con la cooperacion
internacional” y un préstamo con el Banco Mundial (Bm), com-
plementario a los aportes de estado de Chile, para el desarrollo de
proyectos educacionales estratégicos financiados. Este tlltimo fue el
Proyecto de Mejoramiento de la Calidad y Equidad de la Educacion,
conocido como Programa MECE, que se orientd principalmente a
la Educacién Basica y en menor medida a la Educaciéon Media y
otros sectores educacionales. El diagndstico de la época mostrd que
altos porcentajes de los problemas de calidad se encontraban en la
base del sistema, en la educacidn basica y por eso en este nivel se
instalan las principales lineas de accion a través del Programa me-
CE-BASICA. A este nivel y modalidad nos referiremos en este capitulo
en el entendido de que hubo otras acciones que se integraban a él.

Hubo tres programas innovadores principales que se asociaron

en sus propdsitos y disefios metodoldgicos a este nivel:

a. El Programa de las goo Escuelas. Orientado a goo escuelas ba-

sicas, de las 9.000 que existian en la época y que en los proce-

6. https://www.undp.org/content/dam/chile/docs/pobreza/undp_cl_pobreza_cap_7_des-
iguypob.pdf

7. Como fue el caso del Programa de Mejoramiento de La Calidad de la Educacién en Escue-
las de Sectores Pobres, conocido como Programa de la goo Escuelas con aportes solidarios
del Gobierno de Suecia.
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sos de medicién, como el SIMCE y otras, tenian los mas bajos

rendimientos. Se orientd principalmente a escuelas urbanas

municipales. Desarrollé materiales didacticos de lenguaje y

matemadticas, guias docentes, perfeccionamiento de profeso-
.« . . <2

res y recogio experiencias de educacion popular en talleres

educacionales realizados en las jornadas alternas a las de las

clases, dirigidos por monitores juveniles.®

b. El Programa Enlaces. Orientado a las escuelas basicas con el
objetivo de iniciar la implementacion de disefios educacio-
nales digitales, expandiendo el uso de la computacion en las
escuelas y el aprendizaje consecuente, generd el disefio basico
conocido como «La Plaza».

c. El Programa de Educacion Basica Rural. Programa integrado
orientado al mejoramiento de la calidad de los aprendizajes
de las escuelas rurales uni, bi y tridocentes multigrado (San
Miguel, Sepalveda y Williamson; 1994). Este es el foco de este
capitulo.

La educacién multigrado rural y sus profesores cuentan con una
experiencia, conocimiento, historia y memoria de la que se debe
aprender pues se ha demostrado, por diversas investigaciones y
misiones internacionales, que los procesos iniciados el afio 1992 han
generado impactos positivos en el aprendizaje de los estudiantes
en relacién a 1991.

Como senalabamos, desde hace ya varios afios el MINEDUC busca
respuestas de mejoramiento de la calidad y pertinencia territorial
de la educacién multigrado desde diversas perspectivas tedricas,
ideoldgicas y politicas. Por otra parte el Ministerio de Agricultura,
también desde hace algunos afios, ha determinado la necesidad
de actuar ante el cambio climatico y la nueva ruralidad y ello lo ha

llevado a coordinarse con el MINEDUC para disefiar una politica y

8. http://mailing.uahurtado.cl/premionacional /pdf/6.1.pdf

9. http://www.enlaces.cl/sobre-enlaces/historia/
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un programa de adecuacion de la educacién a esa realidad cam-
biante, incluyendo la educaciéon multigrado, pero también la de
educacidn de jovenesy adultos, educacion parvularia y educacion
técnico-profesional. Los municipios han llevado una politica de cierre
de escuelas rurales por su tendencia al desfinanciamiento (Nufiez,
2013). El fin de la subvencién minima de ruralidad, conocida como
«piso rurals, para financiar gastos fijos de las escuelas, al reducirla a
17 alumnos matriculados en las escuelas beneficiarias es uno de los
factores que afectan.” Por su parte, los profesores rurales exigen al
estado una accidon mas efectiva para su proteccion y desarrollo como
se demuestra en los diversos congresos nacionales de profesores
rurales y el Cabildo de Profesores Rurales Municipales de Temuco
el ano 2019, que exigen al estado: mejorar sus condiciones de tra-
bajo adecudndolas a su realidad territorial y haciendo pertinente
el Sistema de Desempefio Profesional Docente™ a su condicién de
desempefio; reponer y ampliar el «piso rurals; actualizar el curriculo,
la pedagogia y los materiales para esta modalidad educativa y, en
general al estado y a la sociedad, asegurar un territorio donde las
condiciones sociales, productivas, ambientales no se contradigan

con los valores y contenidos culturales que ensefia la escuela.
2. El Programa MECE/RURAL.

Los diagndsticos de la época mostraban escenarios de precariedad
para una poblacion escolar vulnerable, con bajos logros de aprendi-

zajey docentes con experiencia, pero poca formacion especializada.

10. Financiamiento especial para escuelas multigrado que aseguraba un «pisos de 36 Unidades
de Subvencién Escolar (usE) para las escuelas multigrado independiente de su nimero de
estudiantes, de modo a asegurar recursos para su funcionamiento financiado. Afectaba sélo
a escuelas existentes en esas condiciones a 1997.

11. Sistema de Desarrollo Profesional Docente (Ley 20.903, 2016). Su objetivo es reconocer
a docencia, apoyar su ejercicio y aumentar su valoracién para las nuevas deneraciones,
la docenci r reici mentar loracién para las n neracion
generando transformaciones relevantes para el ejercicio de la docencia
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La integracion al Programa fue progresiva. En 1992 se inte-
graron 629 escuelas al MECE/RURAL con 20.993 estudiantes y 944
profesores(as), al ano 2005 habian aumentado a 3.010 escuelas con
87.025 estudiantes y 4.915 docentes. La concentracion de escuelas
estaba en las regiones de La Araucania (25,8%), Los Lagos (22,5%)
y del Bio-Bio (18,3%): un 66,6% del total nacional. Respecto de las
escuelas que se integraron, el 66,8% era unidocente, el 24,03% bi-
docente y el 9,17% tridocente. Habia una proporcién semejante de
docentes varones y mujeres, con alto grado de titulacién (93,15%),
larga experiencia en educacion rural (17,5 afios) y permanencia en
cada escuela (10,56 anos); con bajo perfeccionamiento (3,66 cursos
promedio) (Universidad Austral de Chile, Universidad de Playa
Ancha de Ciencias de la Educacién, 1998).

Un estudio de la época mostraba que desde hacia unos 30 afos
la situacidn de las escuelas rurales multigrado y sus comunidades
era precaria ante la falta de una politica puablica adecuada; sélo

existian experiencias aisladas especialmente en regiones:

wLas distintas experiencias desarrolladas pueden destacarse por
su cardcter de proyecto especifico mds que integradas a la rutina
institucional; por ser discontinuadas o de poca duracion (con algunas
excepeiones); localizadas geogrdficamente; con poca cobertura fisica de
escuelas y docentes en relacion al conjunto de maestros; impulsadas
por una tnstitucion y en varios casos con escasa coordinacidn con
otras instancias o experiencias afines.

La mayor parte de las experiencias analizadas no fueron ovientadas
especificamente y explicitamente a las escuelas o docentes de escuelas
incompletas con cursos combinados, sino que a la «educacion rurals

en su sentido mds lato.» (Williamson, 1993, p. 25).
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Recorrimos escuelas rurales del interior de Arica a Punta Arenas.
En ese recorrido vimos y sentimos la precariedad de las escuelas
y sus comunidades producto del abandono de la educacion de los
mas pobres de los territorios rurales generado por la politica de
privatizacién y municipalizacidén que impuso la dictadura civi-
co-militar: escuelas en pésimas condiciones de infraestructura de
los edificios, de las salas, bafos, calefaccién, comedores; falta de
material didactico apropiado a cursos combinados; inexistencia
de un curriculo integrado apropiado a los territorios rurales; sin
reconocimiento a la interculturalidad y lengua de los pueblos origi-
narios; muchos profesores y profesoras abandonados a su suerte en
islas, montafnas, campos, litorales, altiplano, sin perfeccionamiento
adecuado, con bajisimos salarios, algunos durmiendo en sacos de
dormir en las salas de clases, alimentandose con los alumnos o en
internados o casas de profesores que no siempre reunian buenas
condiciones de vida, varios se dedicaban a negocios particulares
(transporte, comercio, pequenos almacenes) para complementar
ingresos, una cantidad estaba «castigado= por su actuar politico o
sindical democratico en los sistemas escolares urbanos controlados
por alcaldes designados. El vinculo con las comunidades locales
tenia mas que ver con la existencia de la escuela (aportes en lefia,
trabajos de reparacién o alimentos) que con la participacién en
la gestion o dinamica educativa. El sistema de supervision del
MINEDUC tenia un cardcter mas fiscalizador que de apoyo técnico
y escasa presencia fisica ante la falta de recursos para actuar. Los
logros de aprendizaje de los estudiantes eran muy bajos en relacién
con las mediciones del Programa de Evaluacidon del Rendimiento
escolar (PER) o del Sistema de Medicién de la Calidad y Equidad

de la Educacion (simce) de la época. En conclusion:
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«INo ha habido antes del Proyecto MECE BASICA-EDUCACION
RURAL, i una politica piblica ni una accion nacional especifica
respecto de las escuelas con cursos combinados. El Estado, si bien
otrora desarrollara algunas acciones rurales, no realiza un esfuergo
sistemdtico de mejoramiento de la calidad de la educacion con este

sector» (Williamson, 1993, p. 25)

Pocos afnos después, en 1995, ya se producian cambios significa-
tivos. El mejoramiento de los resultados en las mediciones stmMcE
ya se observaba en 199 en relacidn con las escuelas que habian
permanecido en el programa desde 1992, especialmente en lecto-
escritura, siendo que el aio 1994 alcanzd el punto de maduracién
(Universidad Austral de Chile, Universidad de Playa Ancha de Cien-
cias de la Educacion, 1998). Los profesores se habian organizado
y trabajaban de modo cooperativo, mejorando progresivamente su
condicién laboral y salarial; los supervisores habian sido formados
y contaban con una estructura nacional asociada al equipo nacio-
nal del programa; habia materiales y textos integrados apropiados
due respondian a una concepcidn curricular propia y a un proceso
participativo real de construccion y validacion de textos, asi como
de materiales; existia una fundamentacién curricular sélida, bien
formulada y que sustentaba los procesos de perfeccionamiento
docente y de supervisores que, por su parte, tenian también funda-
mentos tedricos en la educacién popular y Paulo Freire. ;Cémo se
habia logrado este avance que, con altibajos, se mantiene en estado
de régimen positivo hasta hoy?

El gran factor de impacto positivo fue el disefio de una politica
publica integrada, participativa, pertinente, fundamentada tedri-
camente y financiada que se aplicé eficientemente, de un modo
democratico, a través de una gestidon participativa adecuada al

momento. Hoy la educacién rural enfrenta problemas y desafios
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pertinentes a la época de transiciéon entre la ruralidad clasica do-
minante hasta la década delos 8o’ y la nueva ruralidad que emerge
en estas ultimas décadas.

El disefio del programa respondi6 a los tiempos de la globalizacién:
la influencia de los organismos internacionales condicionando sus
apoyos financieros a prioridades determinadas por ellos mismos;
la capacidad politica, técnica y financiera de los paises para definir
sus propias prioridades en el proceso de negociacion; y el aprendi-
zaje de experiencias nacionales e internacionales. En lo primero,
el Banco Mundial (8M) - que co- financié el Programa MECE - co-
loc6 como una de sus prioridades la educacién rural multigrado,
sin embargo no aceptd la educacién intercultural bilingiie (£18).
Recién en 1996 se pudo implementar el Programa de Educacion
Intercultural Bilingtie en el MminEDUC, producto de la presion de los
pueblos originarios por el cumplimiento de la Ley Indigena 19.253
(1993). Sobre la segunda, el estado determind que la «participa-
cién», uno de los principios de la politica educacional del gobierno
de transicién democratica, no se entenderia como capacidad de la
sociedad civil, organizaciones populares rurales, comunidades, de
influir con sus ideas, actores, cultura en las decisiones de gestion,
curriculo y pedagogia escolar, sino como «descentralizacions:
autonomia de la escuelas para regir su propio proyecto educativo;
se reforzé el modelo subvencionado de libertad de ensefianza en
vez de promover un mayor poder estatal y social de influencia.
Finalmente, el MECE tenia como fecha de inicio el afio 1992, por lo
cual en 1991 se hizo un primer disefio (denominado «Experiencia
Piloto de Educacién Rural»), que fue observado por el M, es asi
como se reviso la experiencia de la Escuela Nueva Colombiana
(Modelo de educacién rural promovido por el 8m), sin embargo,
se descartd como modelo de organizacion y gestion por diversas

razones, recogiéndose ideas referidas a curriculo y materiales. Al
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final se us6 de ejemplo el Sistema Integrado de Educaciéon Rural-sier
experimentado por el Instituto Interamericano de Cooperacién
para la Agricultura-iica en Pernambuco, Brasil® y que consistia
en implementar una Investigacion Accién Participativa-1ap, un
Curriculo Participativo y una Gestién Participativa (Governo do
Estado de Pernambuco-Secretaria de Educacio, 1982). Es decir,
un programa de desarrollo educacional, acotado a un territorio,
centrado en la participacion de las escuelas y comunidades locales,
en la cooperacidon docente en reuniones mensuales, la formacion
de profesores y supervisores (Williamson, 199) y muy bien eva-
luado por 11ca-oEa, el BM e investigadores (Holm-nielsen; Thorn y
Prawda, 2004; Soler Roca, 1991; Williamson, 1981; Werthein, 1981).

La experiencia piloto - integrada inicialmente al Programa de
las goo Escuelas - se adecué a Chile en 1991 (se implementd con
restricciones a la participacién popular e indigena, debido a una
decision politica del gobierno entrante, aunque no a la docente y de
supervisores del MINEDUC). Se experimentd con escuelas rurales de
Collipulli, Ercilla y Victoria en La Araucania y Rio Negro y San Juan
de la Costa en Los Lagos (todas con poblacién indigena, pero sin
interculturalidad), con asesoria de dos supervisores ministeriales
y dos docentes rurales (Williamson, 1992). El disefio resultante fue
aprobado dando base al MECE/RURAL en sus aspectos de gestién y
desarrollo, pues la concepcion curricular y de disefio de textos y
materiales ya estaba definida por el equipo original del programa

y aprobada por el Banco. Se constituyé la Coordinacién Nacional

12. Con la asesoria técnica de expertos chilenos como Marcela Gajardo, Carlos Eugenio
Beca 1., Guillermo Williamson C. y también financiamiento del Bm.
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y el afio 1992 se dio inicio al Programa Mmece/rRurar® que finalizd
el 2002 - aproximadamente cuando se terminan las politicas foca-
lizadas centradas en poblaciones especiales para impulsar politicas
universales - debido a las exigencias de los tratados internacionales
due firm¢6 Chile desde el inicio de la década del 2000y a los resulta-
dos cuantitativos positivos de ampliacidn de la cobertura, aumento
de la escolaridad y mejoramiento de aprendizajes, impulsados por
la reforma educacional de 1997, que permitian un salto de presta-
ciones de servicios mayores a la educacion. Esta universalizacién
de las politicas, si bien tuvo un impacto positivo en términos de
democratizacién de la educacién (proceso que adn esta en desa-
rrollo), afectd la capacidad de adecuacién del curriculo y pedagogia
a poblaciones especificas de los territorios locales; limit6 atin mas
la precaria participacion social de la educacidon; afectd incluso al
desarrollo profesional docente rural ya que las acciones han sido
pensadas de modo homogéneo para una poblacion indiferenciada
de profesores (Castillo-Miranda, Castro e Hidalgo-Standen, 2017).

La experiencia del Programa MECE/RURAL muestra la importan-
cia de la politica pablica y las decisiones del estado, por ejemplo, al
sustituir politicas focalizadas en poblaciones especificas por otras
universales.

En la practica, al observar hoy este sector de escuelas se aprecia
un cierto retroceso en la adecuacién curricular y pedagdgica, en la
participacién comunitaria y en el vinculo con las organizaciones
gremiales de docentes rurales. Si bien se ha promovido el disefio y

difusién masiva de textos y materiales pertinentes a la educacion

13. La Coordinacién general del Programa estuvo a cargo del Sociélogo Javier San Miguel B.,
académico de la P. Universidad Catdlica de Chile, la del Equipo de Curriculo y Textos por el
Magister Sr. Gaston Sepulveda E. académico de la Universidad de La Frontera y la Magister
Sra. Gloria Inostroza, académica de la Universidad Catdlica de Temuco y del Equipo Nacional
de Capacitacién por el Dr. Guillermo Williamson, en ese entonces profesional del MminepUC
y luego académico de la Universidad de La Frontera. Coordinaba la Divisién de Educacién
General el Prof. Sr. Juan Eduardo Garefa Huidobro a quien respondia el Programa.
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multigrado, se observa falta de perfeccionamiento y de una especiali-
zacion docente adecuada a esta modalidad. Por otra parte, se produjo
una desestructuracién de los microcentros originales (de caracter
territorial e integrados por docentes municipales y particulares, por
su énfasis en el caridcter de cooperacion profesional docente, esta-
bleciéndose una modalidad mas dependiente de los sostenedores.
Finalmente, los supervisores perdieron su especializacién en esta
metodologia integrada multigrado, en trabajo con participacion y
cooperacidn, en evaluacion diferenciada y personalizada, como lo
hacia el MECE/RURAL, cuando se contaba con equipos profesionales
de alta preparacion, asi como con compromiso técnico y politico
en los territorios.

Evidentemente, el Programa tuvo falencias y debilidades que
han sido expuestos en la literatura evaluativa que ya hemos citado.
Sin embargo, las evaluaciones hasta el afio 2002 son, en general,
positivas. Por ello, en este capitulo nos interesa recoger esos ele-
mentos - adelantados recién desde la critica - a fin de aportar a una
revalorizacién de la educacién rural en sus diferentes formatos,
especialmente multigrado. ;Qué otros destacaron para alcanzar
los cambios y resultados positivos del Programa en los territorios

rurales, de un modo mAis o menos consolidado?
3. Fortalezas del MECE/RURAL.

Hay varias cuestiones que responden a esta pregunta bajo el prin-
cipal caracter y condicidn de éxito del programa: integridad en
las acciones, totalidad y coherencia de dimensiones, énfasis en la
s o , . 1 .
participacidon comunitaria, caracter complejo multidimensional,
sustento tedrico y politico del Programa y su dinamica de respuestas
creativas y eficientes a los temas emergentes de cada momento. El

Programa cuenta entre sus fortalezas lo siguiente:
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Un programa integral con vision politica y concepeién curricular
fundamentada teéricamente (Ministerio de Educacién. Programa
MECE, 1992; Septlveda, 1995)": teoria sociocultural del desarrollo
y aprendizaje (fundamentalmente L. Vigotsky), teoria constructi-
vista (en especial C. Coll), curriculo (con énfasis en B. Bernstein)
y textos y materiales con sélidas bases (P. Freire y tedricos de las
disciplinas). El disefio de su curriculo era pertinente a la educacién
rural, globalizada, integrada y multigrado; con textos adecuados a
ese curriculo y a una pedagogia activa, innovadora y multigrado. Es
decir, un curriculo y pedagogia para la educacién multigrado rural,
due se traducia en textos apropiados e integrados entre Lenguaje,
Ciencias Sociales, Matematicas y Ciencias de la Naturaleza, con
evaluacion al 2° afio para pasar de grado y estrategias para aprender
a leer comprensivamente, con disefos, textos y actividades repre-
sentativas de la diversidad cultural y territorial del mundo rural.

Una Gestion Participativa y ereativa, segiin una gestion y con-
cepcidn pedagdgica fundamentada en la teoria socio-cultural critica
de Paulo Freire, con un enfoque de gestion participativa emergente
de la experiencia brasilenia del sier. El perfeccionamiento de edu-
cadores (profesores y supervisores) se realizé bajo principios de
educacion permanente y educacién popular de adultos. Fue clave
asociar este proceso de formacion a la produccion del curriculo y
de los materiales, cambiando las concepciones y practicas docentes,
generando pruebas de unidades de actividades y materiales en las
escuelas, evaluando avances y problemas, con la opcidn de reha-
cerlos en las jornadas de perfeccionamiento. Asi, este se convirtié
en un proceso de formacion en la accidn transformadora donde,

al mismo tiempo, se generaban procesos de reflexién critica en las

14. Este excelente documento se denominé erradamente de «Manuals: no lo era. Es un
texto de fundamentos tedricos y conceptuales del aprendizaje, el curriculo, la pedagogia.
Lo coordind y elabord en lo principal el Profesor Gastén Septlveda E. (Sepulveda, 1995).
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jornadas y se organizaba la cooperacién docente a través de los
denominados microcentros. El proceso integraba concientizacion y
desarrollo gremial para efectos de mejorar, no sélo el curriculoy la
pedagogia, sino también las condiciones de trabajo de los docentes,
altamente precarizada en ese momento. Se incentivo la participaciéon
de otros actores (comunidades educativas principalmente) pero con
centralidad en los docentes. Mencién especial merecen los micro-
centros (vigentes hasta hoy) que se organizaron bajo el principio
del s1er de due el foco no debia estar en el aislamiento geografico
de los docentes (enfoque infraestructural, centralista y al final de
referencia urbana) sino en terminar con el aislamiento profesional
de los profesores (visién de gestién pedagdgica profesional y politi-
ca). Se crearon los microcentros de profesores rurales, municipales
y particulares subvencionados, como reuniones auto-organizadas
y en cierto grado auto-gestionadas territorialmente, con minimo
financiamiento ya due los propios docentes financiaban parte de
sus gastos.

Con el tiempo, los microcentros adquirieron estructuray desa-
rrollo y fueron el objeto de diversos programas organizados de modo
colectivo, por ejemplo, los proyectos de mejoramiento educativo
(Richards, 1994) que eran entregados a los microcentros para ser
realizados de modo cooperativo en todas sus escuelas. Se cre6 en
la entonces comuna de Santa Barbara, hoy Alto Bio-Bio, el primer
microcentro de profesores y escuelas en contexto mapuche, en este
caso Pewenche, microcentro Liwenche due significaxGente que
Amaneces (Williamson, Mufioz, Moraga, et.al., 1992). El microcen-
tro fue también el espacio social en que los docentes organizaron
sus demandas gremiales especificas (con ciertas complicidades
del equipo profesional del Programa) y fortalecieron acciones

téenicas y sociales como los Congresos de Profesores Rurales y el
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Departamento de Profesores Rurales del Colegio de Profesores,
hoy Agrupacion de Profesores Rurales de Chile.

Una politiea institucionalizada, participativa y abierta que
contaba con equipos técnicos regionales del Ministerio de Educacién
y que era financiada adecuadamente. Supuso una reconstruccion
del rol de los supervisores de los Departamentos Provinciales de
Educacion a través de un proceso de capacitacion y de asistencia
técnica curricular y pedagdgica, con una concepeion propia muy
efectiva (Soler Roca, 1991), separada absolutamente de la funcién
de control e inspeccién que la dictadura les habia hecho cumplir en
las escuelas, y que habia generado un rechazo docente significativo.
Esta situacion se superd gracias a la participacion, la reconstrucciéon
de confianzas, el trabajo con técnicas de dinamicas de grupo de
educacién popular en las jornadas de formacién y con la articula-
cion en la produccidn de curriculo y pedagogia con los profesores;
mediadas por el perfeccionamiento de ambos estamentos (Wormald,
1992). El equipo nacional de capacitacion dejo las oficinas centrales
y se voled a un trabajo de terreno intenso en todo Chile. El nivel
central estaba muy presente en las regiones permanentemente,
cumpliendo multiples tareas: resolviendo problemas, distribuyendo
y recogiendo informacién de modo directo, conversado, dialogadoy
autocriticado, fortaleciendo procesos locales, evaluando los avances
en las tareas y apoyando a los supervisores en sus quehaceres ante
las autoridades provinciales y regionales.

Habia financiamiento para el Programa, con un costo muy
bajo per capita, considerando que los microcentros no contaban
con financiamiento del minepUC. Si bien al inicio generé muchas
protestas el que los docentes debiesen costear sus pasajes, con el
tiempo esto afirmo el principio de autogestion, libertad y autono-
mia docente. Se logrd asi un dia al mes liberado para sus reuniones

consideradas como perfeccionamiento, un mejoramiento salarial,
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facilidades para perfeccionarse y para participar en programas
como las pasantias al exterior y otras.

Finalmente, debe destacar la aplicacién de un principio politico,
moral y ético que orienté el trabajo con profesores y supervisores:
el interés por actuar en un marco de reconciliaciéon entre quienes
habian vivido desde diferentes veredas la dictadura. Sin duda que
no fue facil, pero se logrd reestablecer confianzas, fijar objetivos
comunes, desarrollar cooperacion y acciones colectivas entre quie-
nes habian vivido experiencias diversas y opuestas, obviamente sin
compromisos con las violaciones a derechos humanos.

Han pasado 20 afios del inicio de este Programa. Permanecen
los microcentros vigentes, varios dependientes de los sostenedores,
separados por ideologias y creencias, segiin modalidades munici-
pal, particular o de sistemas locales de educacidn. Finalizé el «piso
rurals, los profesores se han integrado al Sistema de Desarrollo
Profesional Docente, pero no de modo pertinente a su espacio
laboral y practica docente. Falta perfeccionamiento especializado,
se terminaron los textos apropiados y un curriculo fundamentado
consistente a esta modalidad de organizacién pedagdgica. El mun-
do rural es otro: las tecnologias de informacién y comunicacion,
las redes sociales, la internet, el celular, el transporte pablico y el
mejoramiento de la infraestructura caminera han cambiado las
comunicaciones; el calentamiento global esta reorganizando las
relaciones sociales y productivas como los propios procesos de
produccion; la educacién intercultural bilingiie se ha desarrollado
con dificultad, pero «esta ahix; las demandas sociales e indigenas
presionan al sistema educacional. Se requiere una educacion rural
que aprenda y aproveche lo experimentado exitosamente y que se

abra a nuevos desafios como el que presentamos a continuacion.
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PROGRAMA PROENTA-UFRO Y ESCUELAS RURALES.

La primera escuela publica emblematica a la cual tuvieron acceso
los nifios con mayor potencial académico fue creada en 1813 en la
capital nacional con el nombre de «Instituto Nacionals, institucién
orientada a los estudiantes destacados con independencia de su
condicién socioecondmica; constituyéndose como la primera politica
educativa para estudiantes talentosos. En la historia mas reciente, -y
no sin opiniones criticas- surgen los Liceos de Excelencia o llama-
dos Bicentenario, en la busqueda de lograr la promesa de equidad
y calidad educativa para un grupo de estudiantes, hasta hace poco
cuidadosamente seleccionados. Los Programas de Enriquecimiento
asentados en Universidades, existentes desde el afio 2001, constituyen
otra modalidad de atencidn para estos y estas estudiantes (Lopez,
Conejeros, Gareia, Gudenschwager y Proestakis, 2014).

La Universidad de La Frontera (UFr0), con el apoyo inicial de
Fundacion Andes y luego también del Ministerio de Educacion y
distintas Municipalidades de La Araucania, acepto el desafio de
desarrollar y gestionar un espacio de acogida, apoyo y desarrollo
para los y las estudiantes que destacaban en el ambito escolar por
su alta motivacion por aprender, curiosidad intelectual, significativa
gestion de la memoria, sensibilidad social y habilidades en el &mbito
académico (talento potencial o manifiesto). Se trataba de nifios y
nifnas - de 10 a 18 afos - que presentaban ciertas caracteristicas y
conduectas, valoradas por los profesores y por los compaferos como
sobresalientes e identificadas ademas mediante algunos instrumentos
especificos administrados por la universidad. Fue asi que el segundo
semestre del afio 2004 se dio inicio al Programa Educacional para
Nifos, Nifas y Jévenes con Talentos Académicos, PROENTA-UFRO,
a través de un modelo extracurricular de enriquecimiento, com-
plementario a la ensefianza entregada por el sistema escolar de

educacion publica. El Programa (se usara este concepto a lo largo
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del texto) hizo suyo el compromiso de una educacidn integral, de-
sarrollando el Ambito académico, cognitivo, afectivo, social y moral
de los niflos y nifias de La Araucania. Esto, principalmente a través
del disefio de un curriculo flexible y la implementacién de cursos y
talleres de libre eleccién, impartidos durante gran parte del afio en
las aulas universitarias.

El disefio de esta iniciativa se basd inicialmente en el modelo
para estudiantes con Talento Académico de la Pontificia Universi-
dad Catélica de Chile, (PENTA-UC), en ejecucion desde el afio 2001.
Desde entonces, durante sus 17 afios de trayectoria, PROENTA-UFRO
ha desarrollado diversas adaptaciones acordes a las caracteristicas y
necesidades particulares de los estudiantes, familias y establecimientos
educacionales Region de La Araucania, asi como a las caracteristicas
de la Universidad de La Frontera.

El compromiso del Programa esta orientado especialmente a
ninos, nifas y jévenes que cursan estudios prioritariamente en edu-
cacion publica municipal, dado que la responsabilidad social que
lo hace nacer, conlleva brindar igualdad de oportunidades, sobre
todo a los escolares que tradicionalmente han tenido menor acceso
a la educaciéon superior, el conocimiento académico avanzado, y a
experiencias culturales diversas. Esto es acorde a la nocién de que
las politicas educativas orientadas a la equidad requieren otorgar a
todos los estudiantes una educacién acorde a sus necesidades, en
relacion con sus condiciones sociales y caracteristicas culturales
(Casassus, 2003).

Al observar la realidad de los estudiantes en PROENTA-UFRO, es
interesante notar, por ejemplo, que un 32% de las familias partici-
pantes se auto-adscriben como pertenecientes a la etnia Mapuche, lo
due conlleva, por ejemplo, el desafio de incorporar transversalmente
una vision intercultural en todas las actividades. Esta necesidad se

hace mas demandante, con la incorporacidn de nifios y nifias con
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nacionalidad extranjera, producto de procesos de migracion desde
paises latinoamericanos.

En términos comprensivos, el Programa recoge y materializa los
aportes tedricos del Modelo Diferenciador entre Dotacién y Talento
del psicélogo franco-canadiense Francoys Gagné (2000). Su modelo,
de tipo sociocultural, plantea la existencia de capacidades naturales
en las personas, en dominios diversos como el intelectual, creativo,
socioafectivo y sensoriomotor. Estas capacidades naturales, de acuerdo
al autor, podrian desplegarse, o no, como competencias o conductas
talentosas en alguno de los siguientes Ambitos: académico, artistico,
negocios, accién social, deportes o tecnologia (Martinez y Guirado,
2012). El aspecto crucial para que estas habilidades se desarrollen
como competencias estd dado por el efecto mediador de catalizadores
ambientales (ambiente fisico, social y cultural, individuos, recursos
y servicios), catalizadores personales (rasgos fisicos, motivacion,
autocontrol, voluntad y personalidad) y de los procesos de desarrollo
(aprendizaje formal, aprendizaje informal y la prictica).

Este Programa se ha planteado actuar como un catalizador po-
sitivo y trascendente en el desarrollo infantil, a través de un trabajo
sistematico que incluye a las familias, las comunidades educativas
de procedencia y los funcionarios de la propia universidad. Durante
sus diecisiete afios de existencia, han sido parte de él mas de 2.000
estudiantes de quince comunas de La Araucania: Chol-Chol, Lautaro,
Villarrica, Carahue, Teodoro Schmidt, Nueva Imperial, Curacautin,
Freire, Galvarino, Gorbea, Perquenco, Pitrufquén, Temuco, Victoria
y Padre La Casas, lo que ha permitido ir conociendo realidades y
necesidades muy diversas, tanto urbanas como rurales. El apoyo de
MINEDUC ha sido una alianza importante, ya que no sélo proporciona
respaldo econdmico, sino también politico a través del Decreto Su-
premo N®230 de 2007, modificado posteriormente por los Decretos

N2341 de 2008 y N°258 de 2010.
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Estudiantes con Talentos en Escuelas Rurales

Cada fin de semana mas de 300 nifios y nifias se trasladan a la ciu-
dad de Temuco y asisten a clases a la Universidad de La Frontera
(durante la pandemia crisis sanitaria por pandemia el Programa ha
funcionado a través de modalidad remota). La mayoria estudia en
escuelas urbanas, de ciudades pequeiias o en pueblos, de acuerdo a
categorias definidas por PROENTA-UFRO (combinacién entre niumero
de habitantes y cardcter urbano/rural: cada familia se auto-adscribe
a una de esas categorias). Del total de estudiantes, entre 2010 y 2017,
el porcentaje promedio que provenia de sectores rurales (campo
y pueblo rural) era de poco més de un 10%; tal como como indica

el siguiente cuadro:

Pueblo | Ciudad Gran

Campo Rural | Pequena | Ciudad Total

Ne 26 12 101 131 272

2ot % 9,6 5,1 37,1 48.2
2016 Ne 25 10 86 120 241

% 10,4 415 35,7 49,8
Ne 23 8 89 101 221

2015 % 10,4 3,62 %40,3 45,7
Ne 19 7 9% 106 226

2014 % 8,41 3,1 41,6 46,9
Ne 12 10 6% 111 197

2013 % 6,09 5,08 32,5 56,4
Ne 22 13 65 117 217

2oH % 10,1 5,99 3o 53,9
Ne 24 12 48 o5 181

2010 % 13,3 vée” 26,5 52,5

Cuadro 1: procedencia de estudiantes PROENTA-UFRO segtin afio.
(PROENTA-UFRO, 2021),
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Datos actualizados del afio 2021, son bastante semejantes, pues
muestran que el 12% de los estudiantes habitan en el campo la
zona rural o campo (PROENTA-UFRO, 2021). ;Cudl es la razén o
razones que podrian explicar que sélo un décimo de los estudian-
tes viven en el drea rural, considerando la conformacién de la
Region de La Araucania con un 29,1% de poblacién rural (Censo
2017)? Esta pregunta levanta en si misma nuevas preguntas para
tratar de explicar la baja representacion de las escuelas rurales en
el Programa. jEstan acaso los nifios y nifias de escuelas rurales
menos motivados intrinsecamente por aprender?, ;Los nifios con
aptitudes sobresalientes emigran del campo para estudiar en la
ciudad ante las limitadas opciones que ofrecen las escuelas rura-
les?, 0o mas bien 4Los catalizadores intra-personales o ambientales
no estan favoreciendo el despliegue de las capacidades infantiles?,
¢ Podria obedecer esta baja representacion a los medios actualmente
utilizados en el proceso de reconocimiento de los nifios y nifias
con desempefos académicamente talentosos?; ;Los profesores
de la escuela rural les valoran positivamente a los nifios curiosos,
inquietos intelectualmente, que leen por su cuenta o se adelantan
en los libros buscando informacién para saciar su pasiéon por el

conocimiento?

Talento

Talento es un concepto ampliamente usado, pero al mismo tiem-
po, conceptualizado de manera diversa desde multiples modelos
y aproximaciones tedricas, en base al momento histérico, cultura
y autor (Gareia — Cepero, Cedeno y Cervantes, 2015). Es un tér-
mino relativo de manifestaciéon dinamica, un fendémeno complejo
y multidimensional, para el cual existen distintas clasificaciones.
Dado que muchas veces se confunden, es preciso clarificar que los

conceptos de sobredotacion intelectual y talento académico no son
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sinénimos. En Chile, por ejemplo, habitualmente se hace mencién al
talento académico, artistico y deportivo. Es importante considerar
due para algunos autores el talento es una caracteristica personal
(estable) y, para otros involucra un desempefio excepcional logra-
do por algunas personas en determinados momentos (inestable).
Personas con talento o desempeiios talentosos hay en todos los
contextos, pero no en todos los Ambitos en todas las personas.
Esto conlleva reconocer que tanto en las escuelas urbanas como
rurales podemos observar nifios y nifias que presentan habilidades
sobresalientes o talento, independiente del sexo, género, edad, etnia
o nivel socioecondmico.

Segiin F. Gagné (2000), autor al que PROENTA-UFRO adscribe,
el concepto de talento corresponde a una habilidad o competencia
superior, sistematicamente desarrollada, de una persona en relacién
con sus pares, en una o mas areas del quehacer humano. Desde
esta concepcion, es fundamental que las condiciones ambientales
y personales promuevan el desarrollo pleno de estas capacidades,
a través del acceso a multiples experiencias educativas pertinentes
a las caracteristicas, necesidades e intereses individuales. No toda
persona con un potencial de talento presentara un desempefio

talentoso; de alli la importancia de los catalizadores.

Reconocimiento y Diversidad

Actualmente, los Programas que promueven el talento académico
en escuelas y liceos™, asentados en universidades, centran la iden-
tificacion de los nifios y nifias en la valoracién conductual que rea-
lizan profesores y compaferos de curso y en los resultados de test
formales de motivacién y habilidades intelectuales, con énfasis en

el razonamiento logico matematico. Estas iniciativas usan criterios

15. En el marco del Programa de Promocidn del Talento en Escuelas y Liceos dependiente
de la Divisién de Educacién General del Ministerio de Educacién.
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de identificacion esencialistas y criterios desarrollistas; donde estos
ultimos enfatizan el potencial del desarrollo humano y el rol de la
escuela y la sociedad de promotor de este potencial (Gareia-Cepero,
Cedefio y Cervantes (2015). Por otra parte, en nuestra sociedad y
contextos de educaciéon formal se enfatizan altamente las habilida-
des matematicas, las aptitudes verbales y la gestion de la memoria,
por sobre otras capacidades sobresalientes, como el ambito social,
ambiental, artistico o deportivo; no valoriandose suficientemente
a los educandos que muestran un alto conocimiento del ambiente
natural, dominio espacial, habilidades practicas o una sensibilidad
extraordinaria para relacionarse con otros. Por otra parte, también
es necesario admitir nuestra tendencia nacional a sobrevalorar
las calificaciones escolares por sobre las habilidades cognitivas,
la inteligencia emocional y la formacién valdrica; la presencia de
estereotipos y prejuicios que llevan a reconocer mas a los hombres
que a las mujeres en areas como tecnologia y ciencia; y mas atn, a
destacar a quienes se han apropiado de las herramientas culturales
dominantes. Estos factores nos llevan a invisibilizar la diversidad de
estudiantes con habilidades sobresalientes; a aquellos con talento
académico pero desmotivados, aburridos o muy inquietos; a los
insertos en un sistema que les resulta lento, rutinario y poco desa-

fiante. Estas situaciones gatillan varias y limitantes consecuencias:

1. Que se comprenda el talento como «tener buenas notass,
involucra tener altas expectativas de desempefo escolarizado
tradicional y, con ello, no promover el despliegue de compe-
tencias en aquellos nifios que sobresalen en algunas areas,
due desafian mucho con preguntas «impertinentes=, alcan-
zan calificaciones por debajo de las capacidades o que xdes-
colocan al sistemas, por ejemplo, con su creatividad.

2. Que se conciba al talento como una representacién univoca
de la inteligencia y como una entidad estable, conlleva no dar
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una atencién pertinente al estudiante con talento académico;
la premisa: «se las puede arreglar solo/as es un atentado a su
condicién de nifio(a) y su necesidad de mediacion de apren-
dizajes.

3. Que se sobrevalore el manejo de las herramientas de cultura
dominante y urbana y no contar con estrategias de reconoci-
miento pertinentes para la escuela rural, contradice el dere-
cho a aprender y desarrollarse plenamente de miles de nifios
y ninas.

4. Que se promueva la homogeneidad por sobre la equidad, sin
reconocer que hay nifios y nifias que tienen talentos particu-
lares, y carecer de herramientas suficientes para atender esta
diversidad en la escuela rural, conlleva estancar o incluso
hacer retroceder a quienes avanzan mas rapido.

5. Que la atencion al estudiante con capacidades sobresalientes
en la escuela urbana y rural dependa de la buena voluntad
de un docente interesado y con vocacion, dada la ausencia de
politicas pablicas, es contrario a la justicia social.

6. Que las dificultades de desplazamiento desde «la ruralidad:
(campo, costa, localidades andinas, valles precordilleranos,
etc.) para participar en programas ofrecidos en las univer-
sidades, restringa el concepto de «oportunidads a algunos,
sobre todo si la escuela rural no cuenta con herramientas
propias para satisfacer las necesidades educativas de los ni-
Nnos y ninas.

7. Cuando abordamos la realidad rural y el desarrollo del talen-
to, quedan muchos temas por resolver:

8. Los estudiantes rurales con talento académico en los pro-
gramas que promueven el talento desde escuelas y liceos en
Chile, se encuentran en la semisombra. El cambio tedrico,
por la reconceptualizacion de la nueva ruralidad, es parte del
problema ;qué se entiende por ruralidad para estos casos?
PROENTA-UFRO, por ejemplo, autodefine lo urbano/rural
segiin senalen las propias familias. El estado y el Ministerio
de Educaciéon deben proponer a las instituciones académicas,
estatales y de la sociedad civil lineamientos que tengan una
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capacidad de inclusion de diversas acciones y modalidades
educativas, como ésta y otras.

Las politicas pablicas han sobre-enfatizado ciertas habilida-
des cognitivas asociadas a las matematicas y lenguaje, que se
han extendido a programas académicos, invisibilizando otras
habilidades propias de la diversidad personal, cultural, terri-
torial; omitiéndose, negandose o desfigurandose esa diversi-
dad. Esto levanta preguntas de investigacion para definir mé-
todos de reconocimiento apropiados, de las caracteristicas,
necesidades e intereses de estos estudiantes en territorios
rurales, niflos y nifias reconocidos preliminarmente por sus
docentes como sobresalientes respecto de sus pares.

Otra cuestidn a organizar se refiere a las barreras para la
permanencia en los Programas para nifios con habilidades
sobresalientes. Por una parte, hay un grupo de nifios(as) de
escuelas rurales que enfrentan la tension de participar de la
economia familiar, responder a las expectativas familiares y
desarrollar una trayectoria educativa que se agrega a la de

la escuela. Por otra parte, la escasa definiciéon desde el MI-
NEDUC, sobre el apoyo futuro a los Programas en contexto
universitario, crea inestabilidad e incertidumbre, donde las
decisiones politicas en un clima de transformacién social
nacional, generan vulnerabilidad. Las barreras de gestiéon
para la participacion y contar con politicas claras requieren
el compromiso del Estado.

La participacion en Programas de enriquecimiento es motivo
de orgullo familiar, donde padres y madres consideran que
sus hijos o hijas no deben perder «la oportunidad:. Educarse
es visto como medio de movilidad social y progreso, pero, al
mismo tiempo, de distanciamiento de lenguajes, comprensio-
nes y aspiraciones. No siempre el Programa puede resolver
estas tensiones, sin embargo, prevalece la opcién por valorar
las capacidades y conocimientos previos de los estudiantes.
Investigaciones futuras pueden orientar sobre las consecuen-
cias que pueda generar la distancia entre los nuevos apren-
dizajes culturales citadinos, de la cultura dominante, de los
estudiantes y el desarrollo formativo cultural de la familia.
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En conclusién, la escuela rural - como el sistema educacional - no
visibiliza esta diversidad con lo que no s6lo niega este principio
pedagdgico (y humano) fundamental, sino que también el derecho
de nifios y nifias a desarrollar plenamente sus potencialidades por el
hecho de vivir en zonas rurales. Por ello, es un tema que requiere de
la sistematizacién de experiencias y de investigaciones orientadas a
definir politicas pablicas que impulsen la educacién de los territorios

rurales, incluyendo a los estudiantes de comunidades originarias.

CONCLUSIONES
A partir de la sistematizacion y analisis de ambas iniciativas pre-

sentadas, podemos plantear las siguientes conclusiones:

1. Es fundamental tener presente que las politicas publicas se
deben evaluar en el tiempo. Ellas deben responder a contextos
politicos, sociales y econémicos cambiantes y basarse en la
evaluacion de resultados e impacto.

2. Es urgente la existencia de una politica publica coherente,
consistente, financiada y masiva, que saque a las escuelas ru-
rales y sus docentes de su posicion de exclusion. Para poder
proyectarlas, como estrategias efectivas a largo plazo, se re-
duiere su especial institucionalizacion en el estado lo que, a su
vez, supone reconocer la identidad y diversidad de este sector

educacional.

3. Si hay algo que caracteriza la educacion rural es la diversidad
con su complejidad individual, social, cultural, lingiiistica y
territorial. En este caso, el sistema no consigue lograr mas
equidad si se invisibiliza esta diversidad, particularmente en

el multigrado y los estudiantes con talentos.

4. Los Programas existentes en Chile asentados en universida-

des, deben complementar lo que la escuela hace, apoyarla
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y difundir el conocimiento que emerge del trabajo con las
comunidades educativas y locales, nutriendo y nutriéndose

sinérgicamente con el territorio.

5. Los cambios de la nueva ruralidad exigen aprender de las
experiencias exitosas y abrirse a nuevos desafios para desa-
rrollar y potenciar la educacidon rural con equidad, diversidad,

pertinencia y, finalmente, calidad.
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RESUMEN

Este articulo presenta una reflexion a partir de una revision critica
del curriculum nacional chileno. Se utilizo la técnica de analisis de
contenido cualitativo para examinar el material de apoyo que el
Ministerio de Educaciéon pone a disposicion para docentes de aula
multigrado de acuerdo con las Bases Curriculares de Educacion
Basica. Concretamente se estudiaran los cuadernos de trabajo de
los médulos multigrado para la ensefianza y el aprendizaje de la
asignatura de Historia, Geografia y Ciencias Sociales. El objetivo
de esta aportacion se materializard en tres premisas: a) Hacer una
reflexion sobre la pertinencia territorial de los curriculum en las
escuelas rurales, considerando las nociones de territorio e identi-
dad, b) Dar a conocer los (posibles) significados soterrados de las
actividades propuestas por los médulo del Ministerio de Educacion
para la realidad educativa rural; ¢) Analisis categorial de cuatro

ejemplos concretos que ilustren como se propone la ensefianza de
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ciertos objetivos de aprendizaje en el contexto rural, como un lugar

de produccién de no existencias.

1. INTRODUCCION

Las Bases Curriculares de Educaciéon Basica constituyen el instru-
mento principal para orientar el proceso de Ensefianza y Aprendizaje
obligatorio del pais. De él se desprenden los programas que orga-
nizan la ensefianza de acuerdo a los diferentes niveles del sistema
escolar. En el contexto educativo rural, la modalidad es diferente,
la baja densidad del estudiantado en dichos territorios, exige a la
escuela tener aulas que acojan a mas de un nivel educativo, llamadas
escuelas multigrados. Para atender a esta necesidad, el Ministerio
de Educacién pone a disposiciéon mdédulos para la ensefianza y el

aprendizaje de las diferentes asignaturas, que, sirven para

«facilitar la organizacion de las clases y la integracién que resulta
necesaria en una realidad donde estudiantes de diferentes cursos
comparten sus experiencias de aprendizajesy la o el docente, se
enfrenta al desafio de gestionar diversas acciones de ensefianza,
simultdneamente:. (MINEDUC, 2020)

Este recurso también se entrega «como un material flexible que
las y los docentes pueden adaptar a su realidad en los distintos
contextos educativos del pais» (MINEDUC, 2020), sin embargo, al
llevarlo a una realidad educativa rural concreta, cobra un sentido
diferente, que puede ir en la direccidon de transmitir una idea in-
exacta, descontextualizada y/o alejada de las personas que habitan
el entorno rural. Desde una mirada pedagdgica, se puede plantear
due un proceso de formacién estandarizada al ser aplicado en y
en concreto en el contexto rural, pierde el objetivo educativo para

esa realidad en particular.
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En este capitulo se presenta una revision de los cuadernos de
trabajo de los mdédulos multigrado para la ensefianza y el apren-
dizaje de la asignatura de Historia, Geografia y Ciencias Sociales,
en relacién con un contexto rural, situado en la zona sur de Chile
(XIV y X Regiones), en escuelas que concentran estudiantes de
ascendencia indigena, especificamente Huilliche, cuyas caracteris-
ticas culturales, lingiiisticas y geograficas, lo diferencian con otros

contextos rurales del territorio chileno.

EL CURRICULUM PARA LA EDUCACION RURAL
El curriculum oficial es el resultado de multiples decisiones y en-
frentamientos técnico-académicos. Son producto de las diversas
interacciones de distintos sectores de la sociedad que quieren hacer
prevaler sus intereses dentro del espacio de la ensefianza, que mu-
chas veces se traducen «en incoherencias internas y en discursos
que admiten diversas lecturas ideoldgicas: (Estellés, 2013, p. 3).
La neutralidad y objetividad en el sistema educativo es un mito
due se ve reforzado por una serie de ideas que siempre han estado
alrededor de las practicas escolares, como, por ejemplo, la creencia
en procesos objetivos de evaluacién, una organizacion formal de
la ensefianza, considerar las mismas exigencias para todos y por,
sobre todo, asociar el éxito académico a la inteligencia y el esfuerzo
individual (Torres, 1996). Estas ideas, ademis cuentan con recursos y
una institucionalidad que las promueve y difunde, para que se instale
la necesidad de justificar un sistema educativo objetivo y eficiente
en toda la poblacion. Esta objetividad, siempre es la medida de un
grupo minoritario y cercano a las clases dirigentes, como plantea
Torres (1996, p. 15) «los grupos sociales y gobiernos conservadoresy
tecnocraticos van a intentar en todo momento favorecer la creacion
y recreacidon de un discurso cientifico e ideoldgico que justifique y

legitime la necesidad de su destino como grupo dirigentes. En favor
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de lo anterior se plantean objetivos generales para la ensefianza
de todas las escuelas de un territorio y se generan mecanismos
disciplinarios para el seguimiento y cumplimiento de los mismos.

Estas arbitrariedades curriculares se manifiestan en las diferentes
modalidades que tiene el proceso escolar y con mayor énfasis en el
contexto rural. El principal problema que posee la institucionalidad
de la Educacién Rural es que no se aborda desde una perspectiva
due considere planificar lo educativo desde la particularidad de
esos espacios. Tradicionalmente la educacién rural ha sido consi-
derada como un «desafios para los sistemas escolares, situando la
ruralidad siempre por debajo de lo urbano o en un constante déficit.
Por tanto, los desafios declarados de las instituciones educativas y
organismos internacionales se interpretan como un esfuerzo para
lograr que la educacion rural llegue a ser cada vez mas parecida a
la educacion urbana. Se considera lo rural como una etapa anterior
a lo urbano o en el mejor de los casos lo rural en oposicién de lo
urbano y no como procesos psicosociales diferentes (Monteiro,
2015, p. 104 ). Existen diversos tipos de ruralidades, a modo de ilus-
tracidén tomaremos la diferenciacién que hace Monteiro para este
caso (2015, p. 104): a) una ruralidad empobrecida como residuo
de un proceso de urbanizacion; b) espacios rurales enriquecidos,
producto de la presencia de empresas en el medio rural producto
de monocultivos, provocando crecimiento econémico para otros
territorios a costa de un sacrificio enorme para la poblacién rural;
y ¢) un Ambito rural cultural, ambiental y cognitivamente rico. En
este ultimo caso no es posible encontrar escuelas municipales,
al menos en la zona sur del territorio chileno. A pesar de eso, las
diferencias entre escuelas rurales pueden ser muy grandes. Estas
realidades rurales, tan diversas, se rigen y se miden bajo el mismo
prisma educativo, cuyo fundamento se centra en superar esta con-

dicién de ruralidad, exclusién y pobreza.
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La modalidad de aula multigrado es un intento de adaptacion
de la escuela urbana a la realidad rural. Aquello implica, no solo la
graduacion de los niveles dentro de un curso, sino que también la
imposicion de una pedagogia estandarizada, que no contempla la
especificidad del entorno. Sin embargo, a través de la experiencia
educativa e investigacion en contextos rurales, el aula multigrado
se ha ido configurando en base a metodologias propias. La escue-
la rural ha relevado diversas formas de conocimiento, rutinas y
mobiliario que implican una particular forma de ensefianza, cuyo
avance, implementacién y experimentacién en estos contextos ha
derivado en una diddctica multigrado (Bustos Jiménez, 2014,).

En efecto, existen algunas posibilidades did4cticas que podrian
implementarse en el aula rural multigrado, en funcién de las dife-
rentes intencionalidades metodoldgicas y contextos escolares a los
due se atiende. Una posibilidad de ensefianza, propuesta por Bustos
Jiménez (2012) tiene relacién con la integracién de la comunidad
y la cultura local a los procesos educativos escolares. Esto implica
la incorporacién a la programacién escolar de los saberes de las
personasy comunidades en las que se inserta la escuela rural. Dicho
de otro modo, permite propiciar la posibilidad de que el alumnado
se transforme en un sujeto activo, generador de aprendizajes, en
la medida que integre su propia experiencia, su conocimiento y el

de sus familias en el espacio educativo.

LA DIMENSION TERRITORIAL

Las adaptaciones curriculares ofrecidas para los entornos rurales
enfatizan en una mirada estatica de la vida y se basan en una «visién
estereotipada de dichas comunidades, las cuales son caracterizadas,
de acuerdo a una concepcion tradicional, como unidades sociales

relativamente aisladas, con dificultades para acceder a servicios



Repensando la educacién rural

basicos y la infraestructura minima de un estilo de vida moderno:
(Thomas, 2005, p. 513).

La ruralidad hoy en dia no es ese espacio purificado de lo urbano,
al contrario, el estilo de vida que hoy prevalece en el mundo rural
también estd permeado por el estilo de vida y los valores de la mo-
dernidad. En este sentido, la institucion escolar ha sido responsable
de reafirmar y legitimar una cultura, a través de un curriculum que
promueve valores como el individualismo, la competitividad, la
importancia del éxito y el consumismo, que se asientan y disuelven
en la cultura local. En este sentido, Thomas (2005) sefiala que «la
educacion rural ha sido incapaz de comprender las nuevas realida-
des rurales e incorporarlas a sus curriculum, a fin de capacitar a los
educandos ante los requerimientos de la nueva ruralidads (p. 515).

Se podria plantear que los curriculums escolares basan su en-
sefianza en una perspectiva que urbaniza lo rural o lo desruralizya,
es decir, que piensa la ruralidad en términos de algo en proceso
de extincidn, en palabras de Matisajevic y Ruiz (2013, p. 28) es un
«proceso que se argumenta a partir de la reduccion de la poblacion
del campo, la desapariciéon progresiva de los saberes y practicas
culturales de sus pobladores, y su creciente participacion en ac-
tividades diferentes a la agriculturas. Pese a esto y sin negar las
transformaciones que han sucedido en el entorno rural a través de
los afios con los procesos de globalizacion, las sociedades rurales
siguen existiendo en «una persistencia tenaz de los modos milenarios
de produccién campesinos e indigenas» (Matisajevic y Ruiz, 2013,
p.29)y por tanto, la ensefianza y educacion pertinente al contexto
en dichos entornos, sigue teniendo una importancia fundamental.

La escuela rural, dada su conformacién en modalidad multi-
grado, propicia la heterogeneidad del trabajo y la bisqueda de una

contextualizaciéon mayor de la ensefianza. Esto facilita la incorpo-
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racion del entorno al trabajo escolar, sin embargo y tal como platea

Boix Tomas (2014, p. 94):

«en el aula multigrado se siguen aplicando practicas pedagdgicas
tradicionales, replicando las mismas estructuras organizativas
due en escuelas ordinarias y cerrandose bastante al territorio;
no es tan abierta como parece la escuela rural. La visiéon dque, en
general, se tiene del aula multigrado se encuentra distorsionada

de lo que es la practica educativa real.»

Lo sefialado dificulta la incorporacién de la dimensién territorial
a la institucion escolar situada en un contexto rural. Ademas da
cuenta de la funcién instrumental que tiene la escuela en un esce-
nario diverso. Sin ir mas lejos, la Educacién Rural Multigrado que

propone el Ministerio de Educacion de Chile, declara lo siguiente:

«oportunidades de acceso a experiencias de aprendizaje, que
les permitan desplegar (al educando) sus talentos y lograr las
habilidades requeridas para su desarrollo, integrando dimensiones
cognoscitivas y formativas planteadas en los referentes
curriculares, garantizando que su trayectoria educativa sea de
calidad» (MINEDUG, 2020)

Esta definicion, representa la orientacion univoca que tiene la edu-
cacion a pesar de los diferentes contextos en los que se extiende y es
una muestra de que el curriculum oficial, se centra en la dimensién
cognitiva individual del estudiantado, vinculada principalmente al
desarrollo de competencias y habilidades para la integracion eficaz
y eficiente al mundo laboral. El curriculum bajo la perspectiva mi-
nisterial, no da pie para una comprensién mas amplia del mundo,

dque implique el abordaje de aspectos sociales, culturales, éticos y
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relacionales, a modo de cuestionar, construir y analizar criticamente

la sociedad de la cual el alumnado forma parte.

ESCUELA, IDENTIDAD Y TERRITORIO

En varias lenguas y en particular en la lengua castellana se suele
hacer una clara distincion entre casa y hogar, aludiendo en el primer
caso a una estructura arquitectonica y en el segundo, al entramado
de relaciones al interior de ésta, de esa forma una casa no siempre
representa un hogar dependiendo de lo que ocurra al interior.

Aundue no exista esta distincion conceptual para la escuela,
si podemos imaginar como se replica este escenario casa/hogar si
logramos visualizar, situar o separar la estructura formal educativa
relacionada con contenidos, referencias curriculares, implemen-
tacion de politicas, normas y regulacion, del entramado relacional
due podria llegar a contener una escuela, transformandola en una
especie de hogar dque acoge no solo actividades cognitivas si no
también relacionales, y que sin duda puede tener grandes impactos
en el desarrollo individual, social y comunitario.

Esta division es mas clara atin en contexto rural, donde la identi-
dad y el territorio constituyen lo comunitario, esto cobra un sentido
profundo y es un lugar de reconocimiento y, por lo tanto, la escuela
se transforma en un eje articulador, un espacio de socializacién y
de contencidn, transformandose en un lugar politico, ideolégico, de
disputa, de afectos, de proyecciones individuales y sociales.

Nuaiiez, C., Solis, C., & Soto, R. (2013), sefiala que

la educacién en contextos rurales cobra mayor relevancia,
destaciandose el aporte que puede significar la escuela para el
fortalecimiento de la comunidad, al constituir, en la mayoria

de los casos, el Gnico vinculo institucional entre el Estado y la
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comunidad. De esta manera, la escuela ocupa un lugar significativo

en la dindmica social de una comunidad. (p. 617)

De lo anterior se desprende due la educacién es sobre todo un
ejercicio social y que las definiciones de su alcance tienen relacion
con el hecho de estar enmarcada en un contexto global, regional, o
local, es decir, en los marcos socioculturales, psicosociales y politi-
cos en los que acontece. El analisis de los contenidos curriculares
en contexto de ruralidad en un espacio territorial particular, es
relevante especialmente si consideramos el impacto psicosocial
due ejerce en la dimensién identidad/territorio la forma en que
aquellos contenidos son desarrollados y la relaciéon con la vida
cotidiana de la comunidad escolar.

En ese sentido es relevante la observacion sobre el concepto
de territorio realizado por Vergara N. (2010) como «un espacio de
reconocimiento de si, o de otrox (p. 168). Considerando el espacio
como parte estructural de un proyecto vital, en el que se articulan
vidas personales y vidas colectivas con sus entornos, circunstan-
cias o situaciones en las que el espacio-territorio funciona como
el ahi donde se prevé o se espera la concrecién de esos proyectos,
ya sea en un plano material, ya sea en un plano simbélico y no solo
como una forma abstracta, como puede ser el espacio geométrico;
o concreta como el espacio geogrifico; o ficticio como el espacio
metaférico (Vergara, 2010, p. 168)

La definicién anterior se complementa con las caracteristicas de
identidad personal identificadas por Martin-Baro I. (2010) quien

indica que la identidad:

1. esta referida a un mundo conecreto, por tanto, qué dicen de lo
due soy y de mi espacio, es relevante en el sentido de que ese
espacio es un mundo de significaciones, por tanto, asumir la
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propia identidad supone asumir también el mundo al que se
pertenece, es decir, las personas son en contexto

2. se afirma en las relaciones interpersonales, en el entendido
de que cada persona es yo frente a quienes son no yo, siempre
somos seres en relacion.

3. es relativamente estable, la evoluciéon del yo va unida al cam-
bio en el propio mundo, en especial las rupturas de las rutinas
cotidianas

4. es producto tanto de la sociedad como de la accién del propio
individuo, esto implica reconocer y comprender a la persona
como un ser de historia.

Desde este punto de vista el territorio es, en primer lugar, la apro-
piacién de un espacio en vista de transformarlo o transfigurarlo
en algo propio, ya sea en el sentido de la adquisicién como en el
sentido de la identidad donde podemos identificar lo nuestro, o lo
ajeno, (Vergara N., 2010).

Entonces, la trilogia Escuela/Identidad/Territorio en contexto
rural, esta estrechamente relacionada con el valor testimonial y
supeditada a aspectos sociales, relacionales y proyectivos, y desde
aqui a los relatos de quienes estamos siendo en ese contexto, y que
adiciona el valor sociohistérico para la comprension de identidades

e imaginarios.

MoDOS DE PRODUCIR NO EXISTENCIAS

El caracter monocultural de los curriculos escolares, pone de relieve
due existe una sola forma valida de existencia y por tanto, una forma
no valida de existir. Esto implica deshacerse de cualquier indicio
relacionado al origen y a la identidad. La escuela histéricamente
ha ajustado la ensefianza a la premisa de una sola nacién, una
sola cultura, una sola lengua. Hecho que refleja «una concepcién

de nacién arraigada a los ideales decimondnicos, heredados de
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Europa, segtn los cuales la unidad pais implicaba necesariamente
la uniformidad cultural de sus ciudadanos» (Goémez, Leigh y Nova,
2012, p. 117). A partir de esto, existen maltiples formas de negacién
de la existencia de pueblos originarios y un intento histérico cons-
tante por eliminar todo rastro de ellos.

Existe una idea comun del tiempo lineal que plantea De Sousa
Santos (2008, p. 111) «segtn la cual la historia tiene sentido y direc-

cion Ginicos y conocidoss. Se ha formulado en términos de

«progreso, revolucién, modernizacién, desarrollo, crecimiento,
globalizacién. Comun a todas las formulaciones es la idea de que
el tiempo es lineal y al frente del tiempo estin los paises centrales
del sistema mundial, y, junto a ellos, los conocimientos, las
instituciones y las formas de sociabilidad que en ellos dominan:

(De Sousa Santos, 2008, p. 111).

Segiin esta ldgica se considera atrasado todo lo que no se encuentra
dentro de esta norma temporal y es asimétrico respecto de lo que es
declarado avanzado. Esto representa una no existencia que se asume
a través de varias etiquetas primitivo/salvaje; atrasado/moderno;
pasado/presente. En definitiva, citando nuevamente a Santos «se
trata de formas sociales de inexistencia porque las realidades que
conforman aparecen como obstiaculos con respecto a las realida-
des que cuentan como importantes: las cientificas, las avanzadas,
superiores, globales o productivas (2008, p. 112)+. Llevado al plano
de la educacién rural y su tratamiento en el sistema de ensefianza
oficial, implicaria una forma de no existir socialmente. La realidad

rural se presentaria como un obstaculo para la escolaridad.
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AspPeEcTOos METODOLOGICOS

La produccién de datos de este analisis critico, estd enmarcada
dentro de un paradigma de investigacion cualitativa. El tipo de
estudio es basico, el nivel de profundidad es descriptivo y de corte
temporal. Para el analisis categorial se seleccioné como objeto de
estudio los Cuadernos de Trabajo de Historia, Geografia y Ciencias
Sociales, especificamente los Médulos Did4cticos para la ensefianza
y el aprendizaje en escuelas rurales multigrado de 1° a 6° basico del
Programa de Educacion Rural de la Divisién de Educaciéon General
Ministerio de Educacion Repuablica de Chile. El criterio de seleccion
de estos textos se basa en el principio de tipo significativo, es decir,
la eleccidn del caso esta basada en un principio de significancia o
pertinencia y no de representatividad estadistica.

Se realiz6 la produccion de categorias a través del analisis de
contenido cualitativo y critico, para la sistematizacion de la estruc-
tura del contenido de los textos e imagenes, que permiti6 realizar
una descripeion del fendmeno de estudio, asi como inferencias a
partir de estas descripciones (Lopez-Aranguren en Gareia, Ibafiez,
Alvira, 2000;). En especifico, se llevé a cabo un analisis de contenido
categorial temético basado en el analisis de contenido clasico (Gery
& Russel en Denzin & Lincoln, 2000) que implicé la realizacién
de inferencias a partir de los datos manifiestos con la intencién de
realizar un analisis que tuviera como resultado un significado que
trascienda a dichos datos y que facilite tener una lectura de las con-
diciones en que éstos fueron producidos. El propésito fundamental
del analisis de contenido es realizar «inferencias:, que se refieren
fundamentalmente a la comunicacién simbdlica o mensaje de los
datos, que tratan en general, de fendémenos distintos de aquellos
que son directamente observables (Andréu, n.d., p.3).

Todo proyecto o plan de investigacién mediante la técnica de

analisis de contenido ha de distinguir varios elementos o pasos
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diferentes en su proceso: 1.Determinar el objeto o tema de analisis;
2.Determinar las reglas de codificacion; 3.Determinar el sistema
de categorias; 4. Comprobar la fiabilidad del sistema de codifica-
cion-categorizacion y; 5.Inferencias.

Se presenta un anilisis categorial de cardcter emergente del
contenido de los Cuadernos de Trabajo de Historia, Geografia y
Ciencias Sociales, de los M4dulos didacticos para la ensefianza y

el aprendizaje sefialados anteriormente.

RESULTADOS

Tras reflexionar sobre la pertinencia territorial del curriculum
en escuelas rurales (territorio e identidad), y los significados que
emergen al materializarlo en actividades sugeridas en los cuadernos
de trabajo, damos cuenta de cuatro ejemplos que ilustran como se
propone la ensefianza de ciertos objetivos de aprendizaje en un
contexto con estudiantes de ascendencia williche, como un lugar
de produccién de no existencias. Estos ejemplos se ordenan en:
Presente/pasado: gvivo o vivi?; Otros pasados, no existo; Mi dia a
dia; Uso del tiempo en la ruralidad; y Patrimonio, arte y cultura:
Ruralidad inexistente. Estas muestras, si bien no son exhaustivas,
grafican sutilmente el modo que tiene la escuela de representar las
diversas realidades territoriales desde una mirada estandarizada

y monocultural.

1. PRESENTE/PASADO: &VIVO O VIVi?

Recurrentemente dentro de los cuadernos de trabajo hay un transito
constante entre el uso de verbos en pasado y presente para referirse
a los pueblos originarios, considerando que en las escuelas rurales
situadas en territorio willicke las actividades no son claras con rela-
cion a si los pueblos originarios existen o no existen en la actualidad.

En este caso, la existencia de los pueblos originarios y sus variantes
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geograficas no deberia ponerse en tela de juicio. Existen marcos
nacionales e internacionales (Ley Indigena N° 19.253, Convenio 169
OIT, UNESCO) que reconocen los derechos de los pueblos indigenas
y la interculturalidad en educacion. Al respecto el mismo MINEDUC

sefiala en su apartado de Educacion Intercultural:

«En materia de pueblos originarios, desde el reconocimiento
hacia su existencia y desarrollo social, cultural, espiritual,
econdmico, entre otros, como culturas que habitan este territorio
siglos antes de la colonizacién, el MINEDUC, en un proceso
due pretende ir saldando la deuda histérica que el Estado tiene
para con estos pueblos, asume la politica de relevar las lenguas,
culturas, historias y cosmovisiones de las culturas indigenas
en los procesos de mejora educativa de calidad integral de los
establecimientos del pais, con el objetivo de promover una
ciudadania intercultural> (MINEDUC, 2020).

Si bien el miNEDUC, promueve la interculturalidad en su forma
discursiva. En el plano de la concreciéon, cuando de pueblos ori-

ginarios se trata, propone actividades en una modalidad acritica.

Entre 1840 y 1914 se trasladaron aproximadamente 20 mil alema-
nes a Chile, estableciéndose principalmente en las provincias de
Valdivia, Osorno y Llanquihue. Hoy, muchas de las construcciones
de las regiones de Los Rios y Los Lagos en el sur de Chile, son
resultado de la inmigracion alemana, ya que la zona se encontra-
ba despoblada hasta mediados del siglo xrx. Asf, las residencias
de los colonos, con los anos constituirian uno de los mas bellos
conjuntos arquitectonicos patrimoniales de Chile. En ciudades
importantes como Valdivia, Osorno y Puerto Varas, y en los
sectores rurales de Frutillar, Puerto Octay, Cascadas, Ensenada,
entre otros, se aprecian algunas construcciones.

(ct_2B_2_P16)
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Estas actividades, se refuerzan con la excesiva alusién al caricter
nacionalista en el curriculum de Historia, Geografia y Ciencias
Sociales. Tal y como demuestra una investigacion realizada por
Estellés (2013) en la cual concluye que esta asignatura promueve
un marcado caricter nacional, en comparaciéon con curriculums
de otros paises de la misma disciplina de estudio. Queda para
la reflexién la repeticiéon de ciertos discursos recurrentes en los
textos curriculares, que refuerzan y a la vez niegan cierto tipo de
existencias, por ejemplo, el siguiente objetivo de aprendizaje para la
asignatura de Historia, Geografia y Ciencias Sociales, de Segundo
Ao Basico (Ministerio de Educacién, 2012) sefnala lo siguiente:
Distinguir los diversos aportes a la sociedad chilena proveniente
de los pueblos originarios (palabras, alimentos, tradiciones, cultura,
ete.) y reconocer nuestra sociedad como mestiza.

En este objetivo, hay un relato que busca disolver el componente
indigena en una sociedad considerada como mestiza (la chilena),
y por tanto, la negacion de la existencia de otras sociedades que no
se sientan parte de la conformacion Estado- Nacion. Y se condice
con el relato fundacional: una sola nacién, una sola cultura, una

sola lengua.
+ ;Coémo te imaginas que era la vida en el tiempo de los
pueblos originarios? (CT_2B_1_P.61)

Los inicios de cada parrafo del Texto Actividad 1:
Mapuche, gente de la tierra, aparecen sefialados los
siguientes verbos:

Fueron...
Cultivaron ...

Vivian...
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El texto esta redactado en pasado para referirse a ac-
tividades. Ej.: tentan rebanos [...] Se alimentaban de
[...] Viviawn en rucas [...] (CT_2B_1_P.62)

Preguntas de la Actividad 3

a) ¢Como se Ulamaban los rios entre los que habitaba
el pueblo mapuche?

b) ;Cuél es el material que usaban para construir las
rucas mapuches?

¢) 5Qué le enseitaban las madres mapuches a sus hijos?
(CT_2B_1_P.63) (las negritas son propias)

En el caso del uso grafico para apoyar el lenguaje se
contintia con el uso verbal en pasado de acuerdo a la
Imagen Actividad 2 (CT_2B_1_P.63)

Une con una linea la informacién del pueblo mapuche con la ilustracion que corresponde

Los mapuches
sembraban y
cultivaban

Una vestimenta Los nifios Al centro de
tipica mapuche mapuches las rucas
es el aprendian el mapuches
uso de habia un

2

1. Otros pasados, no existo

Dentro de los contenidos hay aspectos que denotan la inexistencia
de habitantes, previo a la colonizacion alemana, que no se condice
con otras historias como, por ejemplo, el hallazgo del poblamiento
mas antiguo de América en la zona de Pilauco, Provineia de Osorno,
incluso con las historias orales de los pueblos en la actividad para

segundo afo basico, de este mismo cuaderno de trabajo. El ejemplo

de lo relatado es el siguiente.
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Se menciona que hasta mediados del siglo x1x la zona de ocupacién
de lallamada colonizacién alemana se encontraba despoblada. En
este caso, sila realidad es histérica, quiere decir que se trata sélo de
una posibilidad entre otras, un hecho que se constituye como nega-

cién de otras posibilidades histéricas distintas. (Martin-Bard, 2010)

2. Mi dia a dia: uso del tiempo en la ruralidad

Uno de los aspectos relevantes en los ejercicios propuestos por el
cuaderno de trabajo en todos los niveles educativos, se relaciona
con actividades que se realizan durante el dia y que se denomi-
nan «el transcurso del tiempo en la vida de las personas:. Uno de
los aspectos esperables en actividades como estas, es que tengan
pertinencia con rutinas en contexto de ruralidad. En cambio, las
imagenes presentadas muestran actividades propias de los sectores
urbanos, como salir a trotar a un parque o realizar un tramite en
la ventanilla de un banco. También en las actividades se muestra
una familia tradicional, recibiendo visitas y en otra imagen, sen-
tados en el sillén viendo television. Esta tltima referencia, hace
alusién a una norma, que muestra cudl es la familia «deseadas y
por omision, cual no. Lo que resulta especialmente excluyente en
el estudiantado de sectores rurales, cuya conformacién familiar,

es mayormente diversa.
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(CT_1B_1_Py7)

Organiza las siguientes actividades que realiza la familia en un dia,
numerandolas del 1 al 3.

Ordena las siguientes actividades que realiza la familia en una semana,
marcando si corresponden a actividades de lunes a viernes o de fin de semana.

|:|Iunes a |:| Finde |:| lunes a |:| Fin de Dlunes a |:| Fin de
viernes semana viernes semana viernes semana
Ordena las siguientes actividades marcando las estacion del afio a la que
corresponde.

(CT_1B_1_P6o)
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3. Patrimonio, arte y cultura: Ruralidad inexistente

Hay una serie de contenidos ausentes dentro de las tematicas pro-
puestas, en especial en patrimonio, arte y cultura. En el ejemplo de
mas abajo, se destacan como elementos representativos dignos de
preservar para el mejor conocimiento de la nacidn: las construc-
ciones arquitectdnicas, actividades foleloricas y paisajes naturales.
Al respecto, estos conceptos resultan limitados, en cuanto a lo que
se considera como patrimonio. Los estudiantes de sectores rurales
también tienen derecho a saber que su territorio es constitutivo de
patrimonio. Si bien la imagen es genérica e ilustrativa, es necesario
ampliar la nocién de patrimonio, para no hacerla excluyente. En este
caso, una forma de hablar y de comprender el patrimonio histérico
de Chile, podria incluir la mirada local, invitando al estudiantado

a investigar y a consultar sobre su territorio en particular.

PATRIRIGMIG
CULTURAL:
Creaclones

hiirwaanas,

Se divide en:

TANGAELE | INTAMNGIELE

Se puede Mo s
tocar. pupdc
toecar.

PATRINONIO
MATURAL:
Cranciongs da
La maruraleza.

El Patrimonio

Con las siguientes actividades, trabajaremos sobre elementros representativos de
la Historia de Chile que han llegado a nuestros dias como parte del patrimonio que
debemos preservar para conocernos mejor como nacion.

La palabra patrimonio proviene del latin patrimonium, que significa: «regalo de
nuestro padre». El patromonio es un regalo que recibimos de nuestros antepasa-
dos, que debemos cuidary preservar para entregarlo a nuestros a nuestros
decendientes: nos entrega informacion valiosa sobre la vida en la pasado.
Existen distintos tipos de patrimonio. Observa las siguientes imagenes.

(CT_6B_1_P17)
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En el caso del sur de Chile se menciona como patrimonial en especifico

Entre 1840 y 1914 se trasladaron aproximadamente 20 mil alema-
nes a Chile, estableciéndose principalmente en las provincias de
Valdivia, Osorno y Llanquihue. Hoy, muchas de las construcciones
de las regiones de Los Rios y Los Lagos en el sur de Chile, son
resultado de la inmigracion alemana, ya que la zona se encontra-
ba despoblada hasta mediados del siglo xx. Asf, las residencias
de los colonos, con los afios constituirian uno de los mas bellos
conjuntos arquitectonicos patrimoniales de Chile. En ciudades
importantes como Valdivia, Osorno y Puerto Varas, y en los
sectores rurales de Frutillar, Puerto Octay, Cascadas, Ensenada,
entre otros, se aprecian algunas construcciones.

(CT_2B_2_P16)

1. Observay pinta la casa ¢ Se parece a las casas que
existen en el lugar donde tu vives?
¢y por qué?

LI TITI oI s _'_-"'_
LTS TNA

= Paan

(CT_2B_2_P16)

REFLEXIONES FINALES

En este capitulo se ha reflexionado sobre la escasa pertinencia terri-
torial de los curriculums nacionales aplicados en sectores rurales,
a pesar de la adaptacion de médulos multigrado para la ensefianza,
que el Ministerio de Educacién de Chile, pone a disposicion de las
escuelas. A través de cuatro ejemplos de actividades concretas,
extraidas de los cuadernos de trabajo de los mddulos multigrado

para la asignatura de Historia, Geografia y Ciencias Sociales, se
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ilustré la mirada univoca que existe frente a ciertos fendémenos
culturales e histéricos que de aplicarse, sin modificaciones, podria
tensionar permanentemente la educacidn para ciertos territorios
de la poblacién.

Por otra parte, es necesario preguntarse si los objetivos de
aprendizaje se pueden abordar desde una mirada local. En este
caso, las propuestas de actividades y ejercicios para la clase de-
bieran centrarse en actividades que propicien el cuestionamiento,
la indagacién y los saberes locales como fuente de conocimiento,
de modo due las subjetividades del estudiantado y su comunidad
permeen las aulas rurales y sean parte de la construccion de ese
curriculum con pertinencia territorial.

Este articulo ha querido mostrar una realidad que se da en las
escuelas rurales de una zona geografica en particular, pero es una
realidad que se repite también en otras zonas rurales del pais.

Urge una pedologia rural pensada en los territorios. Si bien el
profesorado de escuelas rurales, planifica y adapta constantemente
los contenidos curriculares a las necesidades del estudiantado, esto
no es suficiente si no hay una politica ministerial que promueva la
investigacion y el interés por la escuela rural. Es decir, proporcionar
una vision realista de lo que realmente acontece en las escuelas
rurales multigrado. Tal y como sefiala Abds (2012) «la investigacién
no solo hace visible la escuela rural, sino que proporciona informa-
cién para apoyar su mantenimientos (p. 102) y ademads, otorgarle
dignidad a un proceso educativo tan marginado dentro de lo que
se considera de calidad para todos.

Queda comentar, por ultimo, volviendo al titulo de este capitulo
;,como aprendo en la escuela a no existir? que la institucion escolar
no debiera seguir negando en la actualidad la existencia de ciertos
grupos, modos de vida y costumbres. La escuela considerada como

hogar y no como edificacién, es el espacio para construir relacio-
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nes reparatorias de un pasado o existencia que ha sido silenciado
constantemente. De este modo, es posible una escuela-hogar que
incorpore otras racionalidades al aprendizaje escolar, apelando al
didlogo y a los saberes de la propia poblacién afectada y cuestiona-
do, al mismo tiempo, cdmo se imparten los saberes hegemdnicos.
Se espera que esta mirada, que también es compartida por los
miembros de la comunidad educativa rural, cree los mecanismos
necesarios para que la institucién educativa no continde operando
en la impunidad, frente a la mirada impotente de docentes, direc-

tivos, estudiantes y familias.
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RESUMEN

Este texto est4 inspirado en observaciones, didlogos y talleres de
apoyo con docentes que viven a diario la experiencia de contribuir
con procesos educativos de calidad y con gran sentido de equidad,
en contextos escolares con aulas multigrado; proceso que le ha
significado -a su autor- un aprendizaje auténtico para comprender
la complejidad y desafios que tiene su docencia y, por sobre todo,
a valorar profundamente la misién que les demanda el sistema y
la sociedad por aleanzar aprendizajes en sus estudiantes, que les
permitan continuar su trayectoria escolar con éxito. Cabe mencio-
nar que las conversaciones con nifios y nifias de aulas multigrado
me han ayudado a comprender su vision de mundo e interés por

la escuela.

1. En este documento se utilizan de manera inclusiva términos como «los nifoss, «el docentes,
«los estudiantess, «y otros que refieren a hombres y mujeres. De acuerdo a la norma de la
Real Academia Espafola, el uso del masculino se basa en su condicidn de término genérico,
no marecado en la oposicién masculino/femenino; por ello se emplea el masculino para aludir
conjuntamente a ambos sexos
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En este transitar una de las preocupaciones del autor es que
la escuela rural, con aulas multigrado, siga avanzando en la im-
plementacién de espacios educativos innovadores e integradores
del mundo de significancia® de sus estudiantes, que garanticen el
derecho que tienen para seguir valorando y aprendiendo de su
territorio; aspiracion que podria ser una realidad a través de una
gestion docente que impulse decididamente una pedagogia para el
aprendizaje de todos y todas.

Considerando esto, la pregunta claves es ;qué competencias
docentes son deseables para cumplir con estos derechos a través
de una pedagogia para el aprendizaje, en contextos de diversidad
o de aulas multigrado?

La respuesta la tienen los propios profesores con su accion
docente, que se han nutrido de las experiencias de afios o por la
convivencia profesional y de aprendizaje entre pares que se genera
en las reuniones de Microcentro. Lo que el autor facilita es un marco
conceptual de posibles pedagogias que podrian ayudar a cumplir
con las exigencias de «Ser docente de aulas multigrado en el S.xxt»*
y que los docentes de los Microcentros de Linares y Cauquenes,
en el marco de este encuentro, ayudaron a complementar estas
competencias deseables que puedan servir para tener una mira
reflexiva sobre lo que hacemos y c6mo podemos avanzar hacia

practicas docentes pertinentes a estos contextos escolares.

2. Mundo de significancia se entenderi como el contexto natural, social y cultural donde el
nifio o nifia ha desarrollado sus primeras experiencias de aprendizaje.

3. Frase que dio sentido al Encuentro de Coordinadores de Microcentros realizado recien-
temente en las provincias de Linares y Cauquenes.
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ROL DE LA ESCUELA RURAL CON AULAS MULTIGRADO:

Una referencia para entender la importancia de ofrecer experiencias
de aprendizaje, tomando el territorio como una fuente de ensefianza
rica en contenidos interculturales.

La educacion es clave para el desarrollo territorial de las comu-
nidades rurales del pais. En este sentido, se pueden considerar dos
razones claves, fundamentales para entender el rol que cumplen
los centros educativos instalados en estos contextos rurales Salazar
(2014), Williamson (2017-2018).

Una primera razdn, es comprender la importancia que tiene para
el territorio. La riqueza natural, social y cultural que reviste a la es-
cuela rural, constituye uno de sus atractivos claves para desarrollar
una educacion escolar de alta calidad, sélo hay que contemplarla,
ser parte de ella y utilizar, con pertinencia, todos los saberes que
la contienen. En este entorno rural, muchas veces poco apreciado,
sobreviven un niimero considerable de centros educativos donde el
nexo escuela-familia-comunidad conforma una alianza estratégica
no sélo para aspirar a que sus nifios alcancen aprendizajes a un
nivel comparable con otros estudiantes de sectores mas privilegiados
(equidad), sino que también para que los jévenes y adultos sean
agentes de desarrollo local, y con ello, hacer que la escuela sea un
espacio para el encuentro, donde la comunidad rural proyecta su
vision de futuro, es decir, una escuela que es parte de la vida de un
territorio y no solo esta instalada fisicamente en este.

Una segunda razén radica en que constituye un espacio de
aprendizaje de relevancia para avanzar hacia una sociedad mas
inclusiva. La escuela rural responde a esto cuando pone énfasis en
el desarrollo de una educacién que valore y respete las diferencias
como una oportunidad para optimizar el desarrollo personal y social
de sus estudiantes; mas atn, al ser parte de la vida de un territorio

e incorporar, en sus proceso educativos, los saberes intercultura-
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les que tiene la familia y comunidad, se pueden conformar una
verdadera comunidad de aprendizaje y la consecuencia deseable
es ofrecer espacios para el aprendizaje donde interactiian nifos,
jovenes y adultos caracterizados por un sistema de convivencia
donde se ejerce el principio de igualdad y equidad a los que todo
ser humano tiene derecho.

En sintesis, concebir el territorio como una gran aula para
destionar experiencias de aprendizaje, donde la conjuncion e
integracion entre los saberes del curriculo escolar y los saberes
interculturales, podrian ser, sin duda, un espacio favorable para que
los nifios aprendan a ser autdnomos, participativos y felices; esto
pordue la escuela asume la promociéon de la identidad y el valor

de aprender del territorio.

Derechos que tienen los niiios de escuelas rurales con diversidad
o de aulas multigrado a valorar y aprender de su territorio: una
referencia para aplicar una pedagogia para el aprendizaje de
todos y todas.

Desde mi experiencia docente en estos contextos escolares y en la
academia formando futuros docentes, tengo la conviccidn de que
debemos situarnos desde la visién de los propios nifios que forman
parte de la vida de un territorio rural y que ven a la escuela como
un espacio de vinculacion entre los saberes adquiridos en su vida
social y cultural del territorio donde habitan y los saberes que la
escuela les puede ofrecer (Salazar 2018).

En este sentido, resulta imprescindible valorar algunos derechos
due tienen y que debemos atender -todos los actores- que tenemos
influencia en la formacién de nifios de aula multigrado, desde la
implementacion de una pedagogia pertinente para el aprendizaje

de todos y todas. Ver esquema con estos derechos.
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Salazar, U. (2019)

Puedo aprender, un derecho que contiene dos principios funda-
mentales que pueden ayudar a entender el valor que tiene: todos
aprendemos porque somos parte de una diversidad; y, tengo mis propias
capacidades y metas.

Respecto al primer principio, en su vida cotidiana -comunidad
rural- es probable que desempefien labores en el &mbito familiar,
social, cultural y de vinculacién con su entorno natural y estos
roles, los realiza nifios de distintas edades e intereses, pero con
un propdsito esencial -vivir y aportar- porque son parte de una
comunidad y constituye un proceso donde nadie queda marginado

del aprendizaje (Castillo, 1996). Y respecto al segundo principio,
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la comunidad rural respeta las caracteristicas de cada nifio y ellos
sienten que pueden poner al servicio de su territorio sus propias
habilidades, adquiridas en las labores que les son demandadasy en
estos procesos tienen desafios o metas que cumplir, es decir, estan
conscientes de que sus vidas tienen un sentido. En conclusién,
segin Williamson (2017) no se aprende sélo en la escuela sino en
el territorio donde se encuentra.

Entonces, si la escuela aprendiera de esta dinamica social, sin
duda podria aplicar procesos mas inclusivos y donde la diferencia
entre sus estudiantes (de edad o de habilidades, propias de aula
multigrado) resultaria una oportunidad para el aprendizaje y no
un obstaculo. En este sentido, respetar la diversidad es poner en
juego «el respeto inclusivo implica la valoracién de los demas, tra-
tandoles bien, reconociendo sus contribuciones a una comunidad
gracias a su individualidad, asi como a través de sus acciones po-
sitivas» (Booth y Ainscow, 2011, p.27). Comprender esto, situaria a
la escuela como parte de la vida de aquellos nifios que habitan un
determinado territorio.

Pero ;como lograra esto la escuela? Una respuesta pertinente
seria la de: impulsar la pedagogia de la inclusidn, es decir, respetar
y valorar la diversidad en el aula. Si se interviene de esta manera,
significaria que se esta ejerciendo principios de igualdad y equidad
al que todo ser humano tiene derecho (Arnaiz, 2005; Minedue, 2011).
En sintesis, aprender que una comunidad rural es inclusiva, es
comprender que ésta, se conforma por una diversidad de personas
due interactiian y donde todos son importantes en ese territorio,
adoptando el criterio de la inclusion o el respeto y valoracion de
la diversidad como un principio de vida.

Quiero aprender junto a otros, un derecho que contiene cuatro

principios fundamentales que pueden ayudar a entender el valor
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due tiene: me relaciono con mi comunidad; mi aprendigaje tiene sentido;
consulto cuando lo requiero e interactito democrdticamente.

Respecto al primer principio, podemos destacar que el nifio
en una comunidad rural, aprende vinculandose con las tareas
u oficios de su familia y aporta al desarrollo productivo de una
comunidad. Este vinculo con adultos les facilita la adquisicién de
distintas destrezas que ponen al servicio de los demas a través de
procesos colaborativos (aprenden unos de otros). Los docentes
pueden aprovechar esta dinAmica en el aula multigrado para fo-
mentar el aprendizaje colaborativo y para que los nifios de cursos
superiores, mediante el monitoreo del docente, puedan apoyar a
los mas pequeiios.

Respecto al segundo principio, se puede evidenciar cuando
las tareas que desarrolla un nifio en la comunidad rural cobra
relevancia, porque saben el propdsito que tiene. Por ejemplo: un
nifio aprende o adquiere la destreza para el telar porque sabe que
esto no sdlo ayuda a su mama sino porque le da un sentido de per-
tenencia o de valoracion de las costumbres o cultura familiar. En
cambio, en el aula, pueden suceder dos hechos: los contenidos que
se ensefan son para aplicarlos a situaciones cotidianas que cobran
sentido a lo aprendido o es para responder una prueba y aspirar a
una nota aceptable; de ser la segunda, estamos privando al nifio de
este principio (mi aprendizaje tiene sentido) e indudablemente se
pone en tela de juicio a la escuela sobre su labor, que debiera tener
como foco educativo: ensefiar lo fundamental y valido (Castillo,
1996; citado por Salazar, 201%).

Respecto al tercer principio, lo que tiene alto valor es que un
nifo se vincula con la comunidad y encuentra sentido a lo que hace
porque esti «aprendiendo haciendo» y sin duda comete errores,
pero pregunta o pide orientacién para que la tarea en el hogar o

comunidad la realice con la calidad deseada. Este proceso se pone
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en marcha cuando encuentra espacios de confianza con otros que lo
apoyan; entonces, la escuela debiera propiciar un ambiente acogedor,
ya dque, como dicen Galdames y Medina (1998) una escuela donde
todos aprenden es una escuela donde sus docentes promueven un
ambiente relacional célido.

Finalmente, el cuarto principio nos permite reflexionar por qué
en una comunidad rural todos sus miembros son importantes para
el desarrollo y cada uno cumple con roles definidos; las diversas
organizaciones existentes en el territorio son dinamicas y la partici-
pacidn de todos es clave. Entonces, si la escuela aprendiera de esta
dinamica social, aplicaria la pedagogia de la participacién, donde
los nifios se expresen, consulten y formen parte de un ambiente
due propicie el aprendizaje junto a otros. En sintesis, esta peda-
gogia implica otorgar espacios colaborativos para el aprendizaje y
con ello, avanzar en esta cultura de trabajo. Esto implica, por un
lado, unidad entre los estudiantes para desarrollar sus actividades
escolares y por otro, que la familia y la comunidad aporten con
sus saberes para que la escuela los incorpore como contenidos de
ensefianza (Booth y Ainscow, 2o011; Salazar, 2018).

Buseo mi aprendizaje y lo comparto eon otros, un derecho
due contiene tres principios fundamentales que pueden ayudar a
entender el valor: investigo para aprender; aprendo lo fundamental
y vdlido; y, trabajo solo para compartir.

Respecto al primer principio, podemos entender que un nifio
aprende de la interaccidn activa con su territorio e indaga con los
adultos como se desarrolla un determinado trabajo, pregunta per-
manentemente para llevar a cabo esta mision. El segundo principio,
nos plantea que la indagacién de su entorno es para resolver situa-
ciones reales, que tienen sentido porque son un aporte a la familia
o comunidad; nada de lo que hace es estéril, tiene una utilidad

porque es una misién encomendada y beneficia a los miembros
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de su comunidad. Y por altimo, el tercer principio nos indica que
en cada tarea doméstica o habitual en los procesos de desarrollo
familiar y comunitario un nifo, al interactuar con su entorno, lo
enfrenta con autonomia; muchas veces resuelve solo un trabajo y
propone nuevas formas de realizarlo. Este proceso vivido lo com-
parte con los miembros de su familia como una forma de demostrar
la calidad de la tarea realizada y como una forma de sentir que su
trabajo tiene valor y comprobar lo aprendido.

Entonces, si la escuela aprendiera de esta dindmica social, podria
aplicar una pedagogia de la autonomia. En un centro escolar que
impulsa esto, los docentes disefian, ejecutan y evalan experiencias
de aprendizaje centradas en el hacer, donde los nifios desarrollan la
comprension de los contenidos y valoran su utilidad (Freire, 1993;
Castillo, 1996; Salazar, 2014).

Puedo elegir para aprender, un derecho que contiene dos
principios fundamentales que pueden ayudar a entender el valor
due tiene: Elijo y me comprometo; y, propongo mi ruta de aprendigaje.

Respecto al primer principio, un nifio en su vida cotidiana de-
muestra interés por colaborar con las actividades de la familia o en
encuentros comunitarios organizados por las instituciones locales;
en esta colaboracién hay oportunidades para elegir qué hacery esta
dindmica responde a la consideracion de las capacidades e intereses
dque demuestran estos nifios y es en este espacio de interaccion se
asume un compromiso por la tarea familiar o comunitaria a reali-
zar. Por otro lado, el segundo principio da cuenta de la necesidad
de que ellos también compartan las ideas de cémo elaborar una
determinada tarea y comuniquen los distintos pasos que haran;
esto indudablemente poner en juego un proceso de planificacion
sobre qué acciones y secuencias de realizacién son necesarias para
aleanzar un objetivo o cumplir con una misién encomendada en

su entorno social o cultural.
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Entonces, la escuela puede dar oportunidades para que sus es-
tudiantes puedan elegir qué aprender; un ejemplo es que los nifios
propongan temas de interés de su entorno natural, social y cultural
y que ellos, a través de un ejercicio democratico puedan elegir el
tema due serd base para la aplicacion de las distintas habilidades
due se exigen en los programas de estudio, de modo de abordar
estos contenidos formales de manera contextualizada (Salazar,
201%). M4s adn, avanzar hacia un curriculum mas inclusivo es la
clave, es decir, los centros escolares que basan su quehacer en la
opinioén de que el aprendizaje tiene lugar cuando los estudiantes
participan activamente y toman la iniciativa para dar sentido a sus
experiencias (Udvari-Solnar, 1996; Unesco, 2017).

En consecuencia, respetar el derecho a que los nifios elijan qué
aprender es pordque la escuela estd promoviendo la pedagogia de
la opcidn.

Puedo evaluar lo aprendido, un derecho que contiene dos
principios fundamentales que pueden ayudar a entender su valor:
evalito mi propio progreso; y, comprendo la utilidad de mi aprendigaje.

Respecto al primer principio, en el punto anterior, por un lado,
se consignd que los nifios demuestran interés por colaborar en las
actividades de su entorno cotidiano (en su territorio) y asumen un
mayor compromiso cuando elijen qué hacer y por otro lado, ademas
ponen en juego iniciativas de como llevar a cabo tales tareas; si bien
esta dos condiciones o principios facilitan que ellos puedan evaluar
la calidad de la actividad realizada; sus padres les piden cuenta de
lo que hicieron y revisan, muchas veces, en conjunto el nivel de
logro de estos objetivos y dialogan acerca de cémo mejorarlo, si
corresponde. Al mismo tiempo, se conversa sobre la importancia
del trabajo y la utilidad que le significa a la familia; todos nos ayu-

damos por el bien comun, evidenciando asi este segundo principio.
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Para la escuela esta dindmica de participacion, en que sus es-
tudiantes pueden evaluar su propio avance, es muy significativa
y clave para desarrollar como proceso formativo. Ahora bien, la
pertinencia de esta actividad formativa implica, por un lado, po-
sicionar a la escuela respecto al rol esencial que debe cumplir la
evaluacion en los procesos de ensefiar y aprender; en este sentido
Salazar (2003), expresa algunas consideraciones para entender la
relevancia de esta practica docente:

Primero, la evaluacién nos permite recoger informacion re-
levante en relacion con las experiencias de vida social, cultural y
escolar de los alumnos; informacién que posibilita a los profesores
a realizar adecuaciones curriculares a partir de las diferencias de
sus estudiantes. Esta adecuacion permite que el proceso evaluativo
esté al servicio de ellos para la consecucion de aprendizajes reales.

Y segundo, el 0 la docente debe dar oportunidades a sus estudiantes
para que tomen parte activa en la evaluacion. Si el aprendizaje es
colaborativo, solo por medio de la evaluacion grupal (coevaluacion),
ellos aprenderan a ser mas compaferos; aprenden a poner los ojos
en la tarea o en los proyectos que estan haciendo en conjunto y no
en los actos individuales para competir; aprenden due esfuerzo
comun los puede conducir a lograr sus metas o propdsitos.

En consecuencia, respetar el derecho a que los propios nifios
evalten su propio aprendizaje es porque la escuela esta promoviendo
la pedagogia de la reflexion.

Aprendemos el valor de la vida, un derecho que contiene dos
principios fundamentales que pueden ayudar a entender su valor:
somos una comunidad de aprendigaje; y, aprendo a sequir mi vocacion
humana.

Respecto al primer principio, se valora que un nifio por lo general
forma parte de una familia extendida (padres, hermanos, abuelos,

tios y primos) y al colaborar con las actividades o tareas familiares
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conforman una comunidad con roles y funciones que cada uno
debe desempenar; indudablemente aprende de esta relacion y el
aprendizaje se transmite desde el abuelo al nieto o de los padres alos
hijos, es decir, conforman una comunidad de aprendizaje, por tanto
ese nino aprende de los saberes de la familia. Y respecto al segundo
principio, el valor que se aprecia es que lo anterior (comunidad de
aprendizaje) tiene un efecto en los procesos que vive el nifio en
su aporte a la familia; que implican el desarrollo de su identidad,
valores o actitudes que le permiten, en muchos casos, continuar
perfeccionando las labores que tiene la familia, tanto lo cultural
como lo productivo. Es decir, esta dinamica relacional determina
la vocacion de vida que seguira ese nifio y, en consecuencia, vive y
comparte su felicidad.

Entonces, ;puede la escuela aprovechar el desarrollo de valores
y actitudes que el nifio trae de su entorno de significancia? Induda-
blemente que si y de hecho lo hace. Se debe suscitar el desarrollo
de habilidades que complementen aquellas que ha aprendido en su
territorio y puedan asi nutrir su vocacién para que, en su trayectoria
formativa, pueda en el futuro aportar al desarrollo de su territorio.

Cuando se hace esto, sin duda, la escuela privilegia valores y
actitudes que promueven una convivencia integral. Asimismo, al
propiciar un clima escolar calido, los nifios ponen en juego valores
en la interaccidn con sus profesores, con sus compafierosy con los
miembros de la familia y comunidad (Castillo, 1996; Galdames y
Medina, 1998; Mineduc, 2008; Salazar, 2014). En consecuencia,
respetar el derecho a que ellos aprendan el valor de la vida, es
porque la escuela estd promoviendo la pedagogia de la convivencia.

Al concluir este apartado, se puede deducir que todos los de-
rechos planteados anteriormente son fundamentales y mandata
éticamente a la escuela a propiciar espacios para respetarlos. No

obstante esto, el derecho base «puedo aprender: es el mas signifi-
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cativo, los otros derechos cobran sentido a la luz de este, es decir,
al aplicar la pedagogia de la inclusidn, se esta aplicando también
la pedagogia de la participacion, la pedagogia de la autonomia, la
pedagogia de la opcidn, la pedagogia de la reflexion y la pedagogia
de la convivencia; pedagogias que se fundamentan en el siguiente
apartado.

Pedagogia para el aprendizaje en contextos de diversidad:
una referencia para para respetar, a través de la accion docente,
los derechos que tienen los nifios frente al aprendizaje.

Un desafio interesante para la gestidon curricular y pedagdgica
es precisar qué estilos de ensefanza o enfoque educativos son
adecuados para garantizar aprendizajes de calidad en contextos de
diversidad; una respuesta posible a este desafio es considerar cuatro
tipos de pedagogias que estan interconectadasy que conforman un
sistema del quehacer docente que denominaremos: Pedagogia para
el aprendizaje en contextos de diversidad. Todo esto en el marco de
una pedagogia activa, donde el centro de la ensefianza y el aprendi-
zaje estdn en los y las estudiantes (Salazar, 2018; actualizado 2019).

Esta agrupacion de pedagogias que favorecerin el aprendiza-
je se ponen en juego cuando se conjugan una serie de practicas
pedagdgicas que cobran sentido a la accién docente en el aula. Es
por ello, que surgen las siguientes pedagogias (ver esquema) con el

propdsito fundamental que tiene cada una de estas.

PEDAGOGIAS
Salazar, U. (2019)

A continuacion se presenta una breve deseripcién de estas pedagogias:
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PEDAGOGIA DE LA INCLUSION

Esta corresponde a lo central de la pedagogia para el aprendizaje en
contextos de diversidad; es la que sustenta a la demas pedagogias
(de la participacién de la autonomia, de la opcidn, de la reflexién
y de la convivencia).

Booth y Ainscow (2000), ven a la educacidn inclusiva como aquel
proceso que trata de garantizar el aprendizaje y la participacién de
todo el alumnado en la vida escolar en una escuela. Proceso que
implica respetar y valorar la diversidad en el aula como una gran
oportunidad de ofrecer experiencias de aprendizaje en que todos se
sientan incluidos, mas atin cuando existen nifios con capacidades
diferentes o con saberes de vida que asi lo demandan.

Considerando lo anterior, el término inclusion implica «procesos
para aumentar la participacidon de los estudiantes y para reducir
su exclusion en la cultura, los curriculos y las comunidades de la
escuelax. Es por ello que tomar como eje fundamental la inclusion
en el aula con diversidad, pretende mejorar sustancialmente la
calidad educativa de todos los actores vinculados: estudiantes,
familia, comunidad, entre otros.

En sintesis, una educacion inclusiva pone énfasis en el desarrollo
de una educacion que valore y respete las diferencias, tomandolas,
como ya se hizo mencién, como una oportunidad para optimizar
el desarrollo personal y social de los estudiantes, y no como un
obstaculo en el proceso de ensefianza-aprendizaje; mas atn, im-
plica ejercer el principio de igualdad y equidad a los que todo ser
humano tiene derecho (Arnaiz, 2005).

Concluyendo, los docentes que se guian bajo este concepto, valo-
rizan su practica porque son conscientes de la relevancia que tiene
due todos sus estudiantes aprendan; entonces, en otras palabras, la

escuela estaria aplicando la pedagogia de la inclusion.
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PEDAGOGIA DE LA PARTICIPACION

El aula multigrado es un espacio muy fértil para la educacion de
la participacidn; nifios de distintos niveles de aprendizaje pueden
compartir sus experiencias de vida escolar, familiar y comunitaria y
frente a esta realidad pueden constituir una verdadera comunidad
de aprendizaje; sobre todo cuando existe especial interés (al menos
declarativamente) de los y las docentes de favorecer el aprendizaje
significativo, pero solo puede ocurrir cuando se garantizan espacios
de discusidn, reflexién o analisis de contenidos de ensefianza don-
de convergen los saberes que entrega la escuela con aquellos que
provienen de la familia y comunidad (mundo experiencial donde el
nifo ha logrado conocimientos para enfrentar su entorno y sentirse
activo en el mismo).

Por ello la escuela y de manera particular aquellas con aulas
con diversidad, deben «... proveerse de pedagogias participativas
que consideren al alumno como sujeto y no como objeto de la
educacidn, es decir, cambiar las practicas educativas autoritarias
y tradicionales por practicas participativas acordes a la realidad
actuals. Asi, «...los formadores y educadores pueden ensenar el
pluralismo, la tolerancia, el respeto por el otro, reconociendo que
cada uno es portador de una identidads (Estrada, Madrid y Gil,
2000), lo que se espera en este tipo de escuelas con diversidad.

Articulado y complementado con la inclusién que persigue la
escuela, es necesaria la participacion de toda la comunidad edu-
cativa en el proceso de ensefanza-aprendizaje, reconociendo y
aceptando a los diferentes estudiantes, sus familias y comunidades,
por parte del profesorado; e implica el reconocimiento y aceptacion
de los estudiantes por los propios estudiantes. En sintesis, la pe-
dagogia de la participacion es otorgar espacios colaborativos para
el aprendizaje y con ello avanzar en esta cultura de trabajo, lo que

implica, por un lado, unidad entre los estudiantes para desarrollar
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sus actividades escolares y por otro, que la familia y comunidad
aporten con sus saberes para que la escuela los incorpore como
contenidos de ensefianza.

Concluyendo, los docentes que se guian bajo este concepto, va-
lorizan su practica porque tienen conciencia sobre la relevancia que
sus estudiantes aprendan colaborativamente; entonces la escuela

estaria aplicando la pedagogia de la participacion.

PEDAGOGIA DE LA AUTONOMIA

En el aula multigrado o con diversidad, la presencia de nifios con
distintos niveles de aprendizaje implican para un o una docente
una sobrecarga pedagdgica al intentar atender a varios cursos a la
vez; trabajar como si tuvieran un curso simple es agotador y con
muy baja eficacia escolar.

A pesar de esta realidad laboral, al parecer los docentes insisten
en conducir la clase relegando a los estudiantes a un protagonismo
pasivo, de seguir instrucciones e intentar cumplir con las tareas que
les encomiendan, asumiendo en definitiva, una dependencia ante
el intento de adquirir ciertos aprendizajes.

Ahora bien, una manera obvia de superar esta barrera pedagbgica
es asignar roles que les corresponden a estos dos actores: docente
un orientador y suscitador del aprendizaje versus un estudiante
mas independiente, que busca el conocimiento y los aplica en expe-
riencias del hacer mas significativas, es decir, darle la oportunidad
de ser auténomos, donde el trabajo personal y colectivo implique la
produccién de saberes que se presentan y se discuten entre todos.

Lo anteriormente deseable en aulas con diversidad, pasa nece-
sariamente por aplicar una pedagogia de la autonomia; al respecto
Freire (1996) plantea que para que esta pedagogia sea una realidad
se debe considerar que no hay docencia sin discencia (sin los estu-

diantes y su participacién) lo que significa, entre otras cosas, que
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enseiiar exige respeto a los saberes de los educandos, que ensefiar
exige critica, que ensefar exige la corporificacion de las palabras por
el ejemplo, que ensenar exige riesgo, asuncion de lo nuevo y rechazo
de cualquier forma de discriminacidn, que ensefiar exige reflexién
critica sobre la practica, que ensefar exige el reconocimiento y la
asuncion de la identidad cultural. En sintesis, los y las estudiantes
deben construir sus propios aprendizajes incorporando actitudes
claves: ser mas activo, ser mas creativo y ser mas responsable, en
definitiva ser auténomo en el aprendizaje.

Concluyendo, los docentes que se guian bajo este concepto,
valorizan su practica porque son conscientes de la relevancia que
tiene que sus estudiantes busquen por si mismos los conocimientos
y comprendan la utilidad de estos en su vida cotidiana; entonces,

la escuela estaria la pedagogia de la participacion.

PEDAGOGIA DE LA OPCION.
La escuela tradicional impone qué, como y cuando ensenar y el
nifio solo asume aquello que el profesor ha planeado para su clase.
Mas atin, las actividades que disefia son las mismas para todos; en
una escuela con diversidad o con aulas multigrado tienen la gran
oportunidad de dialogar con los nifios y con la familia y comuni-
dad sobre qué contenidos les interesa que la escuela ensefie y esto,
sin duda, es una accién democratica de la educacion, que genera
mayor compromiso de todos; son consultados sobre qué enseiiar.
Al respecto, Freire (1993) plantea: ... es preciso y hasta urgente
due la escuela se vaya transformando en un espacio acogedor y
multiplicador de ciertos gustos democraticos como el escuchar a
los otros, ya no por puro favor sino por el deber de respetarlos...
Este es un primer paso para implementar una pedagogia de la
opcidn; un desafio mayor es que los nifios también propongan cémo

ensenar, es decir, que propongan formas de trabajar un determinado
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contenido, que ellos y ellas sean planificadores de su proceso de
adquisicion de un aprendizaje; tener la oportunidad de elegir cémo
realizar una determinada tarea o sugerir que actividades les gustaria
desarrollar seria profundamente democratizador y revolucionario
en la consideracion del otro (de sus estudiantes), claramente esta
practica tiene un valor inclusivo en si mismo.

En sintesis, una escuela que se atreve decididamente a replan-
tear la posibilidad de esta dinamica de ensefianza, estaria avanzado
hacia un curriculum mas inclusivo, es decir, los centros escolares
due basan su quehacer en la opinién de que el aprendizaje tiene
lugar cuando los y las estudiantes participan activamente y toman
la iniciativa para dar sentido a sus experiencias (Udvari-Solnar,
1996; Citado por Unesco, 2017)

Concluyendo, los docentes que se guian bajo este concepto
valorizan su practica porque tienen conciencia sobre la relevancia
de due sus estudiantes elijjan qué y como aprender; entonces, la

escuela estaria aplicando la pedagogia de la opcion.

PEDAGOGIA DE LA REFLEXION.

Impulsar a los nifios a desarrollar la capacidad de reflexionar sobre
la calidad de su proceso de aprendizaje, sin duda es una tarea do-
cente clave para lograr el compromiso —de sus estudiantes- frente
a las tareas escolares y el evaluar criticamente su desempeiio. Es
ayudarlo a tomar conciencia sobre lo que sabe, lo que le falta por
aprender y sobre todo, lo que debe mejorar.

Esta posibilidad de avanzar en esta conciencia requiere, nece-
sariamente, que los docentes faciliten espacios para el didlogo entre
los nifios, con el propésito de evaluar las actividades realizadas y
deducir el impacto que tiene ese aprendizaje en su vida familiar,

social y cultural.
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Ahora bien, ;qué acciones se pueden implementar para que
este proceso de reflexion?; en primer lugar, que sea una practica
intencionada por parte de los docentes y que ayude a consolidar la
reflexién como una actitud colectiva que forme parte de una cultura
organizacional en el aula; un modo de -ser entre todos- que permita
due los estudiantes sean criticos de lo que aprenden y asuman el
rol que tuvieron en el nivel de calidad de dichos aprendizajes; en
segundo lugar, comenzar con acciones concretas que se conviertan
un habito en el quehacer de sus estudiantes, por ejemplo, los alti-
mos 15 minutos de cada clase se evaltia lo que se hizo o los nifios
utilizan una bitacora donde expresan sus principales conclusiones
sobre lo que hicieron; actividades que ayudarian a avanzar en este
sentido o a propiciar estos procesos reflexivos.

En sintesis, una escuela para promover esta participacion para
la reflexion, los docentes de la escuela deben crear un ambiente
acogedor donde los nifios se sientan seguros y confiados y vean que
sus profesores irradian alegria, que son felices con lo que hacen;
esta virtud, segan Freire (2003) es fundamental en una practica
educativa democratica; la importancia de esta cualidad en el docente
es preparar en la interaceidn con sus estudiantes y su entorno, la
estimulacidn y lucha por la alegria en la escuela; en creer en lo que
se hacey esforzarse por lograr las metas que se proponen como sus
estudiantes. Por otro lado, este proceso reflexivo también debe ser
una practica del propio docente, autoevaluar su propio desempefio
tomando como referencia el nivel de aprendizaje alcanzados por
sus estudiantes, para asi poder modificar su propia practica frente
alas acciones que implementa en el aula, lo que Schon (2010) alude
ala practica reflexiva como un saber que se construye a partir de la
experiencia donde este saber -la reflexion- se realiza en y sobre la
accion, lo que finalmente puede generar un aprendizaje profesio-

nal y en consecuencia, modificar o mejorar su prictica a partir de



Repensando la educacién rural

este saber. Por cierto, el innovar las practicas a través de todas las
pedagogias para el aprendizaje en contextos escolares permitiria
la mejora sustantiva de las practicas docentes de aula.
Concluyendo, los docentes que se guian bajo este concepto,
valorizan su practica porque tienen conciencia sobre la relevancia
de que sus estudiantes evaltien el impacto de sus aprendizajes;

entonces aplicarian la pedagogia de la reflexidn.

PEDAGOGIA DE LA CONVIVENCIA.
En el aula con diversidad, interactiian nihos de distintas edades; la
escuela se constituye en una prolongacion de su vida comunitaria,
por tanto se conocen y comparten intereses comunes; actitudes
como el respeto de los menores hacia los mayores y el apoyo o
cuidado de los mayores hacia los menores es muy natural; han
aprendido a convivir desde siempre. Esta experiencia es un terreno
fértil para que la escuela siga promoviendo valores y actitudes bajo
el concepto de pedagogia de la convivencia o ensefiar para la vida.
Es asi como «el desarrollo de valores y actitudes de sana convi-
vencia es fundamental en el trabajo escolar y se traduce simplemente
en respetar la divinidad de cada persona; un o una docente que
estudia o se perfecciona para realizar una funcion de calidad, esta
considerando a sus estudiantes como un ser que tienen derecho a
recibir lo mejor, a destacar sus aciertos y a orientar la superacién de
sus falencias. Por otro lado, el cultivo de las relaciones interperso-
nales son cuestiones esenciales para favorecer la colaboraciéon entre
las personas, por ejemplo: un nifio que comparte sus experiencias
de aprendizaje con algin companero due tiene dificultades esta
demostrando su espiritu de servicio a los demas y con ello, afianza
una actitud de considerarse digno y considerar a los otros con esa
misma dignidad. En esta situacion se estd ante un aprendizaje de

vocacién humanas (Castillo, 1996; citado por Salazar, 2014.).
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En sintesis, la escuela privilegia valores y actitudes que promue-
van una convivencia integral cuando, a través de un clima escolar
calido, los estudiantes ponen en juego valores en la interaccién con
sus profesores y asistentes de la educacion, con sus companeros y
con los miembros de su familia y comunidad. Una accidn concreta
en este sentido es el arbol de los valores, donde se fortalece las
normas de convivencia.

Concluyendo, los docentes que se guian bajo este concepto,
valorizan su practica porque tienen conciencia sobre la relevancia
de que sus estudiantes fortalezcan sus relaciones interpersonales;

entonces, aplicarian la pedagogia de la de la convivencia.

Practicas pedagogicas deseables en el contexto de las pedagogias
para el aprendizaje:
Un aporte de profesores y profesoras de aula multigrado.

En este apartado se presentan algunas practicas docentes en el
marco de las pedagogias para el aprendizaje. Este producto es el
aporte de profesores de diversas escuelas rurales con aulas multi-
grado y de manera especial destaco el aporte de los coordinadores
de microcentros de la provincia de Linares y Cauquenes que a
través de un proceso reflexivo proponen una serie de acciones
due promueven estas pedagogias y por cierto, contribuyen a que
la escuela respete los derechos declarados en el primer apartado
de este articulo.

Las practicas son formuladas por el autor y la operacionali-
zacion de estas es el aporte de los profesores consignados en el

parrafo anterior.
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PRACTICAS EN EL MARCO DE LA PEDAGOGIA
DE LA INCLUSION:

Una escuela impulsa la pedago-
gia de la inclusién, cuando sus

docentes se preocupan que 4+—
ningun estudiante que margina-
do del aprendizaje.

Fundamentacion de esta practiea: Esta primera prdctica generativas
se tiene la conviceidon de que todos los estudiantes tienen derecho
a aprender (constituye un derecho humano fundamental). Es asi
como Castillo (1996) plantea que en una escuela o en un aula no
deben haber excluidos en el proceso de aprender.

Pricticas especificas de aula (aportadas por los coordinadores
de microcentros de Linares y Cauquenes): Desarrollo de trabajo
colaborativos de aprendizaje en el que todos se apoyan y ayudan
(tutoria entre pares); fomentar que los estudiantes cumplen roles de
apoyo al aprendizaje desde sus capacidades y/o habilidades; aplicar
test de estilos de aprendizajes e incorporar estrategias y materiales
adecuados a estos; lograr que todos y todas aprendan a su ritmo;
trabajar desde la interdisciplinariedad a través de talleres con las
redes de apoyo; trabajar con estudiantes con NEE integrandolos a
las mismas actividades del curso con adecuaciones pertinentes, e
implementar estrategias de participacion de los padres: carta de

compromiso con la educacién de sus hijos.

3. Se entiende como practica generativa como principios institucionales
due orienta la accidn docente y que se puede implementar de diferentes
formas (practicas especificas de aula).
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Una escuela impulsa la pedagogia
de lainclusién, cuando sus docentes
tienen conciencia de la diversidad
existenteen el aula o de las

experienciasde la vida que tienen 47

sus estudiantes y que los hace ser
diferentes unos de otros y por tanto
su accion educativa debe actuar con
equidad frente a estas diferencias.

Fundamentacion de esta practica: Esta segunda practica generativa
nos permite comprender que para lograr esta equidad, Galdames y
Medina (1998) plantean la necesidad de que se reconozea y acoja
las diferencias individuales.

Précticas especificas de aula (aportadas por los coordinadores de
microcentros de Linares y Cauquenes): Generar nuevas instancias
de trabajo colaborativo para adquirir herramientas como docentes
para aplicar una pedagogia inclusiva; planificar de manera indivi-
dual de acuerdo al ritmo y estilo de aprendizaje de sus estudiantes;
integrar objetivos y acciones en el contexto del rer que fomenten la
inclusion en la ensefianza; y planificar, ejecutar y evaluar talleres

con la redes de apoyo.

Una escuela impulsa la pedago-
gia de la inclusién, cuando sus
docentes confian en las

capacidades que tienen sus 4—-

estudiantes y estimulan su
desarrollo para tener éxito en su
trayectoria escolar.

Fundamentacion de esta praetica: Esta tercera practica generativa
nos permite comprender que en una concepcion actual del curri-
culum se hace necesario un rol protagénico del nifio a través de

procesos conscientes respecto a su trabajo, es decir, demostrar la
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capacidad de plantearse metas de aprendizaje y revisar las tareas
due debe cumplir para el logro deseado y por sobre todo, buscar los
dispositivos de apoyo que requiera en este camino. Es aqui donde
el docente con una actitud de creer en sus estudiantes monitoreara
el proceso y orientara oportunamente cuando se presenten dificul-
tades (Salazar, 2018).

Pricticas especificas de aula (aportadas por los coordinadores
de microcentros de Linares y Cauquenes): Trabajar con fichas par
(Proyecto de Activacion de la Inteligencias) para desarrollar y po-
tenciar habilidades; adaptar el curriculum a las necesidades de sus
estudiantes; diversificar la ensefianza para todos los estudiantes;
adecuar la escuela y espacios para que sea accesible para todos los
estudiantes; y articular las asignaturas para desarrollar procesos

mas integrados.

PRACTICAS EN EL MARCO DE
LA PEDAGOGIA DE LA PARTICIPACION:

Una escuela impulsa la pedagogia
de la participacién, cuando sus
docentes vinculan los contenidos

de ensefianza con experiencias 4—

reales del contexto de vida de sus
estudiantes para lograr aprendiza-
jes significativos.

Fundamentacion de esta practiea: Esta primera practica generativa
nos permite comprender que solo educaremos para la vida si la es-
cuela, los programas, los contenidos estan inmersos en la realidad y
en la vida cotidiana del alumno, su familia, el barrio, la comunidad,
la ciudad, el pais. La auténtica planificacion parte de la experiencia,

saberes, sentimientos y necesidades de los estudiantes, de tal forma
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due sumerge la practica escolar en la practica social cotidiana de
sus vidas, es decir, una escuela que otorga sentido a su quehacer
logrando aprendizajes significativos (Pérez, 1999).

Précticas especificas de aula (aportadas por los coordinadores
de microcentros de Linares y Cauquenes): Fomentar la participacién
efectiva de la comunidad en las actividades de la escuela; promover
due los padres sean agentes activos del proceso de ensefiar siendo
docentes por un dia; incorporar dramatizaciones; propiciar el
rescate de la cultura local al servicio del aprendizaje; y programar

salidas pedagdgicas.

Una escuela impulsa la pedagogia
de la participacién, cuando sus
docentes tento implementan
planes de trabajo diferenciados

coherentes con los ritmos, T

necesidades e intereses de cada
uno en los estudiantes comparten
sus actividades personales y
colectivas que llevan a cabo.

Fundamentacion de esta practica: Esta segunda practica generativa
nos permite comprender que respetar los ritmos de aprendizaje
significa fomentar los planes de trabajo individuales y colaborativos
y el comentar los resultados logrados de manera colectiva, impli-
ca un proceso de evaluacion formativa, donde se identifiquen las
debilidades y se pongan en juego proceso de feedback cuando se
requiera (Salazar, 2018).

Pricticas especificas de aula (aportadas por los coordinadores
de microcentros de Linares y Cauquenes): Acordar en conjunto
con los estudiantes asignacion de tareas; estimular la participa-
ci6n en actividades de libre eleccidén (acLe); fortalecer la tutoria
como un acto de participacion activa en el apoyo a sus pares que

lo requieran; y monitorear el compromiso de los estudiantes en el
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desarrollo de planes de trabajo o tareas escolares, favoreciendo su

responsabilidad.

Una escuela impulsa la pedago-
gia de la participacion, cuando
sus docentes fomentan el
didlogo respetuoso entre los
estudiantes.

PEEE Pedagogia de la
participacion

Fundamentacion de esta practica: Esta tercera practica generativa
nos permite comprender que una escuela abierta a la comunidad
es capaz de interpretar y canalizar sus necesidades, incorporando
activamente a los padres y apoderados a comprometerse con un
proyecto colaborativo, donde los docentes incorporen constructiva-
mente sus capacidades y sean proactivos en su diario hacer, donde
las opiniones son expresadas en un clima de respeto (Salazar, 2018).

Pricticas especificas de aula (aportadas por los coordinadores
de microcentros de Linares y Cauquenes): Fomentar la participa-
cién de los estudiantes en clase con opinidn, a través de foros y
debates; planificar roles que deben asumir los estudiantes en el dia
de clase; estimular el trabajo colaborativo; fortalecer la formacion
ciudadana entre los y las estudiantes; fomentar el didlogo en el
espacio destinado al Consejo de Curso;y utilizar a los estudiantes

due tienen un perfil de lideres positivos.
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PRACTICAS EN EL MARCO
DE LA PEDAGOGIA DE LA AUTONOMIA:

Una escuela impulsa la pedago-
gia de la autonomia, cuando sus
docentes diseian, evaltan y
ejecutan experiencias de ,
aprendizaje centrado en el <4— Pedagogia de la
hacer, donde los estudiantes autonomia
desarrollan la comprensién de
los contenidos y valoran su
utilidad.

Fundamentacion de esta practiea: Esta primera practica generativa
nos permite comprender que los estudiantes xaprenden quiere de-
cir, también, que, por sobre todo, desarrollan capacidades, pueden
transferir lo aprendido a otros Ambitos de aprendizaje, pueden
vincularlo con la experiencia y la aceién practica (Castillo 1996;
citado por Salazar, 2018).

Practicas especificas de aula (aportadas por los coordinadores
de microcentros de Linares y Cauquenes): Estimular en los estu-
diantes que propongan sus propios proyectos de investigacion en
tornos a un contenido o tematica; permitir el desarrollo de sus
propios proyectos en base a un tema y fomentar el desarrollo de
habilidades. Otros aportes de docentes de escuelas rurales: Orientar
la utilizacién de bitacoras de campo para registrar impresiones y
acciones realizadas en proceso de indagacion; ayudar a los estu-
diantes a elaborar informes escritos sobre procesos de investigacion
realizada e incorporar debates de los contenidos investigados a luz

de la utilidad de estos contenidos.
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Una escuela impulsa la pedago-
gia de la autonomia, cuando sus
docentes organizan su ensefan-
za para desarrollar capacidades
en los y las estudiantes para
aplicarlo a su vida diaria, por autonomia
tanto se centran en los aprendi-
zajes fundamentales y no en
trivialidades.

Pedagogia de la

Fundamentacion de esta practica: Esta segunda practica generati-
va nos permite comprender que esta implica que un contenido de
enseflanza es relevante cuando responde a un requerimiento para
enfrentar con eficiencia la vida cotidiana; una escuela encuentra su
sentido cuando estd empapada del mundo o de la realidad social,
cultural y econémica de sus estudiantes y sobre la base de ello, prio-
riza objetivos que tengan una significatividad social (Salazar, 2018)

Practicas especificas de aula (aportadas por los coordinadores
de microcentros de Linares y Cauquenes): Disefiar actividades para
aprender haciendo; y fomentar entre los estudiantes la creaciéon de
metas propias y acciones que permitan su logro. Otros aportes de
docentes de escuelas rurales: Trabajar en base a problemas reales de
contexto en que viven los estudiantes; procurar que los contenidos
de las asignaturas aporten con habilidades para la vida; y propiciar
acciones en los estudiantes para que investiguen los conocimientos
due tienen la familia y comunidad para comprender la utilidad de

los contenidos curriculares.
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Una escuela impulsa la pedago-
gia de la autonomia, cuando sus
docentes generan espacios >
educativos que favorecen que Pedagogia de la
sus estudiantes busquen el autonomia

conocimiento por si mismos
para su analisis y aplicacion.

Fundamentacion de esta practica: Esta tercera practica generativa
nos permite comprender que esta implica al docente como un
orientador y suscitador del aprendizaje versus un estudiante mas
independiente, que busca el conocimiento y los aplica en experien-
cias del hacer mas significativas, es decir, darle la oportunidad de
ser autonomos, donde el trabajo personal y colectivo implique la
produccidn de saberes que se presentan y se discuten entre todos
(Salazar, 2018)

Practicas especificas de aula (aportadas por los coordinadores
de microcentros de Linares y Cauquenes): Fomentar instancias
de trabajo con estudiantes que puedan ser lideres; y promover
la investigaciéon como estrategia para exponer sus ideas, debatir,
argumentar y concluir un determinado contenido y su aplicacién
en la vida cotidiana. Otros aportes: Informar a la comunidad sobre
las investigaciones realizadas: conocimiento adquirido, analisis de
la informacién y elaboracién de productos que dé cuenta de este
proceso; exponer lo investigado; favorecer el uso de la informacién
de la web de manera ética y como medio para el aprendizaje; y

elaborar pequenos textos con conocimientos investigados.
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PRACTICAS EN EL MARCO DE LA PEDAGOGIA DE LA OPCION:

Una escuela impulsa la pedago-
gia de la opcién cuando sus
docentes generan espacios
educativos para que sus
estudiantes elijan qué aprender
y en esta dindmica ellos y ellas
se comprometen con su tarea
educativa.

I Pedagogia de la
opcién

Fundamentacion de esta practica: Esta primera practica generativa
nos permite comprender que la escuela -sus docentes- puede dar
oportunidades para que sus estudiantes puedan elegir qué aprender
(Salazar, 2014).

Practicas especificas de aula (aportadas por los coordinadores
de microcentros de Linares y Cauquenes): Otorgar los espacios
para que los estudiantes elijan temas de interés para aprender y/o
investigar; consultar a ellos sobre qué les gustaria aprender en la
clase siguiente; y otorgar la libertad de escoger estrategias que mas
les acomode para lograr sus metas de aprendizaje. Otros aportes:
Establecer contratos de aprendizaje que formalice el compromiso
de los estudiantes sobre qué deben aprender (mi propias metas
u objetivos); estos tltimos como una propuesta de ellos y ellas;
evaluar el nivel de cumplimiento de los compromisos de manera
colaborativas y proponer, si corresponde acciones de mejora; y
analizar la relevancia de las metas de aprendizaje alcanzadas para

su vida cotidiana.
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Una escuela impulsa la pedago-
gia de la opcién cuando sus
docentes generan espacios .
educativos para que sus 4+— Pedagogia de la
estudiantes propongan los opcion
pasos para llegar a cumplir una
determinada tarea.

Fundamentaecion de esta practica: Esta segunda practica genera-
tiva nos permite comprender que la escuela -sus docentes- pueda
avanzar hacia un curriculum mas inclusivo es la clave, es decir,
los centros escolares que basan su quehacer en la opinién de que
el aprendizaje tiene lugar cuando los estudiantes participan acti-
vamente y toman la iniciativa para dar sentido a sus experiencias
(Udvari-Solnar, 1996; Citado por Unesco, 2017).

Practicas especificas de aula (aportadas por los coordinadores
de microcentros de Linares y Cauquenes): Dar la posibilidad a los
estudiantes a que elijan los espacios y recursos para desarrollar
sus actividades curriculares. Otros aportes: Establecer contratos de
aprendizaje que formalice el compromiso de los estudiantes sobre
qué deben hacer para lograr un determinado aprendizaje; estos
ultimos como una propuesta de ellos; evaluar el nivel de cumpli-
miento de los compromisos de manera colaborativas y proponer,
si corresponde acciones de mejora; y analizar la relevancia del

proceso realizado y se favorecié el logro esperado.
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Una escuela impulsa la pedago-
gia de la opcién cuando sus
docentes generan espacios .
educativos para que la familiay ~ ——— Pedagogia de la
la comunidad proponga temas opcién

de interés de su entorno natural,
social y cultural.

Fundamentaecion de esta practica: Esta tercera practica generativa
nos permite comprender que una escuela con diversidad o con aulas
multigrado tiene la gran oportunidad de dialogar con la familia y
comunidad sobré qué contenidos les interesa que la escuela enserie
y esto, sin duda, es una acciéon democratica de la educacion, genera
mayor compromiso de todos y todas; son consultados sobre qué
ensefar. Al respecto, Freire (1993) plantea... es preciso y hasta ur-
gente dque la escuela se vaya transformando en un espacio acogedor
y multiplicador de ciertos gustos democraticos como el escuchar
a los otro, ya no por puro favor sino por el deber de respetarlos...
Practicas especificas de aula (otros aportes): Generar procesos
de integracidon de las asignaturas a partir de temas de interés de la
familia y comunidad; incorporar los saberes de la comunidad como
contenidos formales para a ensefianza en aula; y diagnosticar los
saberes de los padres y apoderados e incorporarlos como coedu-

cadores en procesos de aprendizaje.
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PRACTICAS EN EL MARCO DE LA PEDAGOGIA
DE LA REFLEXION:

Una escuela impulsa la pedago-
gia de la opcién cuando sus
docentes impulsan a los nifos a .
desarrollar la capacidad de < Pedagogl.a, de la
reflexionar sobre la calidad de reflexion
su proceso de aprendizaje.

Fundamentacion de esta practica: Esta primera practica generativa
nos permite comprender que este desafio es una tarea docente clave
para lograr el compromiso —de sus estudiantes- frente a las tareas
escolares y a evaluar criticamente su desempeno. Es ayudarlo a
tomar conciencia sobre lo que sabe, lo que le falta por aprender y
sobre todo, lo que debe mejorar. Esta posibilidad requiere necesa-
riamente, que los docentes, faciliten espacios para el didlogo entre
los niflos con el propdsito de evaluar las actividades realizadas y
deducir el impacto que tiene ese aprendizaje en su vida familiar,
social y cultural.

Practicas especificas de aula (aportadas por los coordinadores
de microcentros de Linares y Cauquenes): Favorecer espacios
para que los estudiantes reflexionen sobre la utilidad de uso de un
contenido; estimular el didlogo sobre en el nivel de calidad de sus
aprendizajes adquiridos: positivos o negativos; y fomentar proceso

de autocritica frente a la calidad de un determinado aprendizaje.
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Una escuela impulsa la pedago-
gia de la opcién cuando sus )
docentes promueven en sus 4— Pedagog|a dela
estudiantes la evaluacion de sus reflexidon

propios progresos.

Fundamentaecidon de esta practiea: Esta segunda practica generativa
nos permite comprender que este desafio el profesor debe darles
las oportunidades a sus estudiantes para que tomen parte activa
en la evaluacidn. Si el aprendizaje es colaborativo, solo por medio
de la evaluacioén grupal (coevaluacion), ellos aprenderin a ser mas
compaiferos; aprenden a poner los ojos en la tarea o en los proyec-
tos que estan haciendo en conjunto y no en los actos individuales
para competir; aprenden que esfuerzo comiin los puede conducir
a lograr sus metas o propdsitos.

Practicas especificas de aula (aportadas por los coordinadores de
microcentros de Linares y Cauquenes): Permitir que los estudiantes
propongan como evaluarse; establecer, en el cierre de la clase, un
didlogo entre los estudiantes sobre qué aprendi, cémo aprendi y
para qué aprendi; y promover la autoevaluacion de los estudiantes

y la coevaluacion en sus procesos de trabajo colaborativo.

Una escuela impulsa la pedago-
gia de la opcién cuando sus ,
docentes reflexionan sobre sus [ =l oo R LA E]

propias practicas con el reflexion
proposito de mejorarlas.
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Fundamentaecidon de esta practica: Esta tercera practica generativa
nos permite comprender que la practica reflexiva como un saber, se
construye a partir de la experiencia donde este saber -la reflexion-
se realiza en y sobre la accidn, lo que finalmente puede generar un
aprendizaje profesional y en consecuencia, modificar o mejorar su
practica a partir de este saber (Schon, 2010)

Pricticas especificas de aula (aportadas por los coordinadores
de microcentros de Linares y Cauquenes): Desarrollar practicas de
retroalimentacion a partir de las necesidades planteadas por sus
estudiantes; evaluar en el Microcentro la eficacia de sus actividades
formativas; incorporar practicas que favorezean la metacogniciéon
entre sus estudiantes; reflexionar sobre nuestras practicas poco
efectivas y proponer estrategias de mejora; y planificar tiempos

efectivos para la reflexion.

PRACTICAS EN EL MARCO DE
LA PEDAGOGIA DE LA CONVIVENCIA:

Una escuela impulsa la pedago-
gia de la convivencia, cuando
sus docentes consideran, )
valoran e incorporan los saberes  ———— Pedagogla dela
de la familia y la comunidad reflexion
como contenidos de ensefanza
de alta relevancia.

Fundamentacion de esta practica: Esta primera practica genera-
tiva nos permite comprender due los docentes deben asumir una
actitud de humildad (cualidad de un educador progresista, Freire,
2003). Esto implica una cualidad es indispensable en un profesor
rural, sobre todo si consideramos la poca valoracion due tiene la

escuela de los saberes locales y de las experiencias que tienen los
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propios estudiantes fruto de la riqueza cultural y natural en las que
han estado insertos desde muy pequenos (Salazar, 2014)
Précticas especificas de aula (otros aportes): Promover la convi-
vencia con el entorno natural y social; e incorporar los saberes de la
comunidad como contenidos formales para a ensefianza en aula;y
diagnosticar los saberes de los padres y apoderados e incorporarlos

como coeducadores en procesos de aprendizaje.

Una escuela impulsa la pedagogia
de la convivencia, cuando sus
docentes estimulan a los estudian-
tes a valorar el aporte que hacen las P
personas a la sociendad desde sus 4— Pedagogia de la
roles o funciones en la vida familiar, reflexion
social y cultural, proyectandolos a
seguir su desarrollo personal y
social.

Fundamentacion de esta practica: Esta segunda practica generativa
nos permite comprender la importancia que tiene que sus estudian-
tes aprendan a seguir su vocacién humana (Castillo, 2006). Valorar
y respetar el aporte que hacen las personas a la sociedad es clave
para alimentar el espiritu de servicio hacia los demas.

Practicas especificas de aula (otros aportes): Investigar el con-
texto social y cultural en que viven los estudiantes e identificar el
aporte de las personas a la comunidad; fortalecer su vocacién a
través de las actividades que mas valorar de su familia y comunidad;

y establecer redes de apoyo con las organizaciones locales.
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Una escuela impulsa la pedago-
gia de la convivencia, cuando
sus docentes crean un ambiente
acojedor para sus estudiantes,
logrando en ellos y ellas una
motivacion por el aprender y
una confianza a quienes los
acompanan en su desarrollo.

PEm Pedagogia de la
reflexiéon

Fundamentacion de esta practica: Esta tercera practica generativa
nos permite comprender la importancia que una escuela —sus do-
centes- consideren que todos los estudiantes aprenden cuando sus
docentes crean un clima relacional clido (Galdames y Medina, 1998).

Practicas especificas de aula (aportadas por los coordinadores
de microcentros de Linares y Cauquenes): Educar el optimismo
para derribar las barreras socio-econdmicas entre los estudiantes;
estimular la empatia y tolerancia entre los estudiantes; trabajar
semanalmente un valor e integrarlo a las actividades de ensefianza;
incorporar estrategias para la resolucion de conflictos en forma
practica; promover un ambiente de respeto y buen trato en el pro-

ceso de ensefianza-aprendizaje; y celebrar lo aprendido.
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