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RESUMEN

Con la implementacion del Modelo ABCD se pretende renovar la educacion comunitaria en las
escuelas rurales multigrado de México, a partir de potenciar las comunidades de aprendizaje
y las redes de tutoria. En este articulo analizamos como se desarrolla y organiza el proceso de
relacion tutora a partir de las interacciones entre dos alumnas, Paola y Maria. Identificamos
tres momentos en el ciclo de la tutoria y mostramos cdmo, en este proceso, las estudiantes
participan de manera activa en la construccidn colectiva de conocimiento, siguiendo el contenido
curricular establecido en las Unidades de Aprendizaje Autonomo (UAA) y las interrelaciones
que establecen con los saberes que movilizan de otros tiempos y espacios. Sostenemos,
primero, que el grado de interaccion tutorial esta determinado por el nivel de apropiacion

de los contenidos, del dominio de la tarea (en este caso saber llevar a cabo la accion tutora)

y por los saberes que movilizan las participantes; segundo, que la relacion tutora tiene un
potencial formativo en el que es necesario insistir en la educacion dirigida al multigrado.

Palabras clave: relacion tutora; comunidades de aprendizaje; escuelas multigrado; educacion
rural

ABSTRACT

The implementation of the ABCD Model aims to renew community education in multigrade rural
schools in Mexico by strengthening learning communities and tutoring networks. In this paper,
we analyze how it develops and organizes the process of tutor-pupil relationship from
interactions between two students, Paola and Maria. We identified three moments in the tutor-
pupil relationship cycle and showed how, in this process, students actively participate in the
collective construction of knowledge following the curricular content of Autonomous Learning
Units (UAA) and the interrelationships that establish with the knowledge that they mobilize from
other times and spaces. We argue, first, that the tutorial interaction is determined by the level of
appropriation of the content, the mastery of the task (in this case knowing how to do the
tutorial action) and by the knowledge that the participants mobilize; second, that tutor-pupil
relationship has a formative potential in which it is necessary to insist on multigrade education.

Keywords: tutor relationship; learning communities; multigrade schools; rural educational

RESUMO

Com a implementacdo do Modelo ABCD, o objetivo é renovar a educagdo comunitaria em escolas
rurais multisseriadas no México, através do fortalecimento de comunidades de aprendizagem e
redes de tutoria. Neste artigo analisamos como o processo de relacionamento ¢ desenvolvido e
organizado a partir das interacdes entre dois alunos, Paola e Maria. Identificamos trés estagios
do ciclo de mentoring e mostramos como, neste processo, 0s alunos participam ativamente na
construcao coletiva do conhecimento, seguindo o conteudo curricular estabelecida em Unidades
Autonomas de Aprendizagem (UAA) e as inter-relacdes estabelecidas com o conhecimento que
mobiliza outros tempos e espacos. Argumentamos, em primeiro lugar, que o grau de interacdo
tutorial é determinado pelo nivel de apropria¢do dos contetidos, o dominio da tarefa (neste caso
de saber para realizar o tutor acao) e pelo conhecimento que mobilizam as participantes;
segundo, que o relacionamento tutorial tem um potencial formativo no qual é necessario insistir
na educacéo voltada para a multissérie.

Palavras-chave: relacdo de tutor; comunidades de aprendizagem; escola multisseriada;
educacéo rural
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Introduccion’

A principios de la década de 1970, y siguiendo una
politica de expansion de cobertura educativa en re-
giones rurales, el Estado mexicano creé el Consejo
Nacional de Fomento Educativo (Conafe), instancia
que ofrece educacion basica (preescolar, primaria vy
secundaria) en mas de 34 000 planteles escolares en
el pais, todas ellas multigrado. Durante el ciclo es-
colar 2014-2015 (inee, 2016), el Consejo atendio a
320 199 alumnos a través de 60 057 figuras docen-
tes llamadas lideres para la educacion comunitaria
(lec)2. A finales de la década del noventa, y con el
proposito de subsanar la carente experiencia y for-
macion pedagogica de los lec, el Conafe con el apo-
yo de académicos especialistas del Departamento
de Investigaciones Educativas del Cinvestav cred un
modelo pedagogico especifico para el multigrado Ila-
mado Dialogar y descubrir. Se elaboraron manuales
dirigidos a los docentes en los cuales se describian
a detalle las actividades a sequir durante las clases,
apoyados en la organizacion grupal a través de tres
niveles y no de los seis grados escolares. Tambi¢n se
produjeron materiales disefados para atender las es-
pecificidades de la educacion rural multigrado, como:
manuales de juegos, fichas y cuadernos de trabajo
para los alumnos de mayor edad, materiales didacti-
cos y libros para la biblioteca.

Dialogar y descubrir fue sustituido durante el ci-
clo escolar 2016-2017 por la propuesta pedagogica
Modelo abed (Modelo de aprendizaje basado en la
colaboracion vy el dialogo). Este situa el aprendizaje
como un proceso de atencion personalizada, donde
las figuras de docente y aprendiz se conjuguen con
el proposito explicito o implicito de dialogar y parti-
cipar en la construccion colectiva de conocimientos.

1 Este trabajo proviene del proyecto de investigacion "Asesoria para fortalecer el
Modelo ABCD desde la perspectiva de su aporte al multigrado”, financiado
por el Consejo Nacional de Fomento Educativo. Agradecemos los apoyos de
esta institucion para el desarrollo del estudio.

2 Los LEC son jovenes egresados de secundaria y nivel medio superior, incluso con
carreras universitarias truncas, que realizan su servicio social desarrollando labores
educativas en comunidades rurales, casi todas con menos de 500 habitantes.
Estas figuras educativas, anteriormente llamadas instructor comunitario, reciben
capacitacion durante uno o dos meses antes de iniciar el ciclo escolar. Ademas,
cada mes asisten durante tres o cuatro dias a las Ilamadas "reuniones de tutoria”,
donde intercambian experiencias, reciben formacion y atienden los aspectos
burocraticos y administrativos inherentes a su labor en escuelas multigrado,
donde no existe la figura de director.

Asimismo, valora y fortalece la atencion a la diver-
sidad, promueve el valor y el reconocimiento de las
culturasy lenguas de los pueblos originarios con la fi-
nalidad de generar condiciones que aseguren el logro
de esos propdsitos (Conafe, 2016). Para ello, el Cona-
fe experimenta una transformacion integral a par-
tir de la implementacion de dicho Modelo buscando
la renovacion del modelo de educacion comunitaria.

Con la implementaciéon del Modelo abed se pre-
tende fomentar procesos de aprendizaje que cobren
sentido para los estudiantes, y se conviertan en expe-
riencias que se movilicen a otros espacios de la vida
comunitaria. También se busca atender de manera
personalizada el interés y el modo de aprender de cada
alumno a través de las relaciones personales, las redes
de tutoria y las comunidades de aprendizaje; es decir,
los integrantes participan en diferentes actividades y
se relacionan con su contexto sociocultural, y al ha-
cerlo recuperan experiencias de participar en otras ac-
tividades, resignifican las posibilidades de accion y se
involucran en nuevas experiencias formativas.

Este articulo surge como respuesta a los hallazgos
sugerentes de investigadores que trabajan procesos de
ensefianza y aprendizaje, y practicas pedagogicas en
salas de clase multigrado (véase, por ejemplo, Arteaga,
2009; Juarez Bolafos y Lara Corro, 2018; Santos, 2011;
Weiss, 2000). Pero mas que examinar el proceso peda-
gogico o profundizar en el tipo de conocimiento que
se construye, nos interesa describir como funciona la
tutoria entre estudiantes en una clase multigrado. De
ahi que nuestro objetivo es analizar como se desarro-
lla y organiza el proceso de relacion tutora a partir de
las interacciones que dos alumnas -Paola y Maria-
llevan a cabo entre si, asimismo con su docente y con
los familiares que participaron de la actividad. Tam-
bién mostramos como ambas alumnas participan de
manera activa en la construccion colectiva de cono-
cimiento, siguiendo el contenido curricular estable-
cido en las unidades de aprendizaje autonomo (UAA)
y las relaciones que establecen con los saberes que
movilizan de otros tiempos y espacios.

Metodoldgicamente recurrimos al analisis etno-
grafico de las interacciones que tienen lugar en un
curso comunitario para comprender el sentido que
las participantes otorgan a las acciones y significados
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particulares y describir las perspectivas y motivacio-
nes; ademas, este enfoque aporta a la integracion de
las descripciones analiticas y los desarrollos concep-
tuales que describen el conocimiento construido en
el aula desde la perspectiva de los actores (Rockwe-
I, 2009). Estudiamos la dinamica de interaccion en
las aulas porque, como sostienen Edwards y Mercer
(1988), la educacion es un proceso de creacion de
conocimiento compartido entre maestro y alumnos,
y entre estudiantes. Ademas, la presentacion, la re-
cepcion, el compartir, el control, la discusion, la com-
prension y los malentendidos en la clase son parte de
un proceso de comunicacion intrinsecamente social
que solo puede revelarse mediante un analisis minu-
cioso de la actividad conjunta y del habla en el aula
(Edwards y Mercer, 1988).

Las autoridades del Conafe nos apoyaron en se-
leccionar las escuelas donde realizamos el trabajo de
campo. Para los fines de este articulo, seleccionamos
los fragmentos de sesion de clase de una escuela lo-
calizada en Singuilucan, Hidalgo, bajo la consideracion
de que en ella se desarrollaban practicas pedagdgicas
significativas con el Modelo ABCD. La escuela es unita-
ria, de ahi que un solo docente atiende a nueve alum-
nos: dos de nivel |, cuatro de nivel Il, y tres de nivel
[ll. También realizamos entrevistas a los LEC, los aseso-
res pedagdgicos itinerantes (API)® y algunos familia-
res. Durante ese periodo documentamos los eventos
de interaccion en las aulas y fotografiamos las produc-
ciones escritas del estudiantado. Aqui la grabacion de
video fue esencial para sequir de cerca los eventos en
las clases tal y como sucedieron. Para este escrito, ele-
gimos los registros donde habia mayor riqueza de ele-
mentos en la dindmica de la interaccion entre ambas
estudiantes y los demas actores, sobre todo aquellos
que se centran en la accion tutora.

La importancia de estudiar las interacciones en-
tre estudiantes radica en que ellos son participan-
tes dinamicos del proceso pedagdgico en un espacio
multigrado. Por eso, en nuestro estar ahi y observar
detenidamente las experiencias y las practicas de nifas

3 Elasesor pedagogico itinerante (api) es una figura educativa de apoyo pedagogico
que visita varias escuelas de distintas comunidades durante el ciclo escolar. Ofrece
asesoria personalizada a estudiantes que presentan dificultades de aprendizajes, el
cual se otorga fuera del horario escolar. Esta figura no se convierte en el docente
frente a grupo, sino que otorga asesoria para fortalecer el trabajo docente.

y ninos esperamos comprender mejor la naturaleza de
la relacion tutora. Esto nos posiciona en la perspecti-
va de situar al educando como agente activo en una
comunidad de aprendizaje que existe dentro de un
contexto sociocultural particular y donde ellos son co-
participes de una construccion activa de aprendizajes.

El aprendizaje mediante la
colaboracién y el didlogo

Las aulas multigrado constituyen un contexto espe-
cifico donde, por medio de la interaccion, se articulan
multiples voces, se contrastan y negocian significa-
dos, y donde la colaboracion y el soporte que se ge-
nera en una situacion de interrelacion (en este caso
orientado a la relacion tutora entre pares) motiva e
involucra a los nifios al aprendizaje colectivo. Con-
sideramos que en la trama de interacciones que se
establecen en un aula multigrado se contemplan las
relaciones con los demas elementos que influyen so-
bre la construccidon colectiva de conocimiento, te-
niendo presente que este espacio es atravesado por
tensiones, cambios y contradicciones, conformadas
de capas sedimentadas y abiertas a multiples flujos
culturales, locales y globales (Rockwell, 2007).

Partimos de la nocion de comunidades de prac-
tica, donde el aprendizaje es considerado parte inte-
gral e inseparable de la practica social que involucra
una relacion en las comunidades sociales. En este
sentido, "el conocimiento y el aprendizaje no pueden
estar prendidos bajo la cabeza de los individuos, o
en tareas disefiadas, o herramientas externas, o en el
ambiente, sino que descansan, en cambio, en la rela-
cion entre ellos” (Chaiklin y Lave, 1993, pp. 8-9). Es
asi como el conocimiento y el aprendizaje son vis-
tos como producto de la actividad social. El conoci-
miento, mas que ser objetivo, resulta de la actividad
social y del intercambio con otros; pero también de-
pende de un proceso de negociacion social (Edwards
y Mercer, 1988) que rescata la complejidad de las re-
laciones y deja de ser un hecho individual. El conoci-
miento es el resultado de una construccion colectiva
donde se producen nuestras versiones del mundo.
Por eso, ningun conocimiento puede liberarse de las
propiedades historicas, culturales, sociales y discursi-
vas que lo producen (Potter, 1998).
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En la trama de interacciones que se establecen
en las aulas deben contemplarse, por ejemplo, las re-
laciones con los demas elementos que influyen so-
bre la construccion del conocimiento en el contexto
interactivo que se establece (Candela, 1990). Habla-
mos de practicas donde los miembros se convier-
ten en participantes activos dentro de un contexto
social y se responsabilizan de su aprendizaje. Es un
proceso de colaboracion y dialogo donde, a partir de
sus intereses, se genera un vinculo continuo entre
los participantes hacia actividades compartidas que
promueven el aprendizaje no solo como un resulta-
do (Rogoff et al.,, 2010). Asi, se genera un acompa-
fiamiento constante en el proceso de aprendizaje; es
decir, al participar en las actividades mas basicas, los
estudiantes recién llegados se apropian de los cono-
cimientos que van cobran sentido y significado para
ellos. El aprendiz puede pasar a ser tutor de otros:
todos pueden aprender y ensefiar. De esta manera,
el conocimiento no se reduce a una autoridad o una
persona, no tiene la caracteristica de verticalidad. Ole
Drier (1999) explica que la practica social no es ho-
mogeénea, es translocal, diversa y situada en diferen-
tes contextos de accion que se conectan con otros
contextos, posibilitando la construccion de multiples
aprendizajes e identidades.

El estudio del aprendizaje y la participacion en la
practica debe centrarse en el analisis de la relacion
que los estudiantes establecen con el contexto en el
que participan, entendiendo que los mediados en el
desarrollo de la participacion y el aprendizaje son los
artefactos culturales, los propositos de la actividad, la
interaccion con otras personas y las practicas sociales.
Para abordar el estudio del aprendizaje y la formacion
desde esta perspectiva, consideramos que necesario
acercarnos a propuestas que tomen en cuenta las co-
munidades en las que los procesos de aprendizaje se
desarrollan, identificando las practicas y actividades
que promueven la participacion, asi como los proce-
sos de acompafiamiento brindado por sus pares. De
ahi que "la integracion del grupo implica que cada
individuo siga su propio camino con una coordina-
cion fluida con los demas, sin que nadie lo dirija y
sin un plan determinado” (Rogoff et al., 2010, p. 109).
Los cursos comunitarios que atiende el Conafe son

comunidades de aprendizaje, y en cuanto alumnos y
docentes establecen un compromiso mutuo al asu-
mir ciertos papeles y cumplir con tareas y expectati-
vas generadas por la comunidad (la sala de clase). Las
personas con mas experiencias guian a los menos ex-
pertos, facilitando la participacion de los principian-
tes y muchas veces aprendiendo ellos mismos. En este
proceso, los aprendices toman iniciativa en aprender
y contribuir en las actividades compartidas.

El ciclo de la relacidn tutora

El analisis de la relacion tutora esta centrado en las
formas de llevar a cabo los procedimientos que cons-
tituyen el ciclo de la relacion tutora y la relacion que
las participantes establecen con los contenidos y los
saberes que movilizan; no obstante, la descripcion
analitica puede leerse como condiciones de apren-
dizaje de las estudiantes que participan. Durante el
proceso de relacion tutora estudiado, mostramos
como una nifia "experta"* (Maria) ensefa a otra (Pao-
la) en una tarea particular. Asimismo, con esta acti-
vidad se pretende que la alumna-tutora ensefie, pero
también aprenda al hacerlo.

Los contenidos del mapa curricular de nivel ba-
sico del Modelo abcd se agrupan en unidades de
aprendizaje auténomo (uaa) y los procesos de ense-
filanza siguen cinco momentos:

1. Se elige un tema de la unidad de aprendizaje.

2. Elalumno desarrolla estrategias para profundizar
sus conocimientos del tema elegido.

3. Se demuestra lo aprendido frente a los comparie-
ros, docentes y familia.

4. Se registra el proceso de aprendizaje.

5. El estudiante tutora a algun compafiero con res-
pecto al tema aprendido.

En los fragmentos seleccionados primero busca-
mos describir las situaciones de interaccion tratando
de reducir lo menos posible los sucesos ocurridos en
las clases y mostramos que es una interaccion donde

4 Se considera experta porque ha dominado la actividad y los procedimientos en
el ciclo de la relacion tutora; asimismo, ha evidenciado cierta apropiacion de los
contenidos de la uaa.
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hay sentidos compartidos como heterogéneos que se
construyen y debaten entre las alumnas a partir de
sus experiencias. El proceso de tutoria en muchos de
los casos que documentamos se llevo a cabo de la si-
guiente (aunque en ocasiones presentaba variaciones
de algunos elementos que el lec hacia por falta de
tiempo u omisiones por parte de la estudiante-tutora
a causa de no dominar el proceso tutor):

1. Eleccion del tema
»  Cartelcon launidad de aprendizaje autdnomo.
» Revisidn de portada.
» Inicio del dialogo.
» Inicio del registro del proceso de aprendizaje®.
2. Rescate de saberes previos.
3. Desafios.
4. Dialogo para la comprension del conocimiento.

5. Registro del proceso de aprendizaje/Registro del
proceso de tutoria.

6. Demostracion de lo aprendido.

Estos elementos no constituyeron un proceso li-
neal y contrastan con lo que se establece en el Mar-
co Curricular de la Educacion Comunitaria. Algunos
aspectos como el dialogo para la comprension del
conocimiento, el rescate de saberes previos o el re-
gistro de proceso de tutoria fueron sostenidos por
las participantes en todo momento. En este caso, el
registro del proceso de aprendizaje se dividio en dos
momentos: uno inicial, orientado a los intereses de la
estudiante y lo que espera, y otro final, relacionado
con el aprendizaje logrado y la manera como logro
aprenderlo. De este procedimiento a sequir, identifi-
camos tres momentos que se establecieron para lle-
var a cabo la tutoria: a) eleccion del tema y rescate de

5  Enel Marco Curricular de la Educaciéon Comunitaria se especifica que el registro
del proceso de aprendizaje es “"un documento elaborado por el alumno con
apoyo de su tutor en el que registra el aprendizaje logrado, el modo como logré
aprenderlo, sus obstaculos iniciales y el modo de superarlos, lo que considera
relevante sobre su proceso de aprendizaje y como apoyaria a otro compafiero a
aprender por cuenta propia el mismo tema" (Conafe, 2016, p. 118).

los saberes previos, b) desafios y rpa/rpt, y ¢) demos-
tracion de lo aprendido.

Eleccion del tema y rescate de
los saberes previos

El momento de “eleccién del tema" y “rescate de los
saberes previos" se dio de manera conjunta. Maria
guio a Paola a partir de las consignas enunciadas por
el lec. Los alumnos tenian por escrito en el pizarron
el orden a seguir en el proceso de tutoria. En esta pri-
mera parte de la secuencia, Maria le pregunto a Pao-
la qué tema le gustaria aprender y Paola respondio
que el de "Mas que figuras planas”, aunque anterior-
mente en otra sesion de clase, Paola habia elegido
del catalogo el tema “"Mas que figuras planas. Formas
geométricas” (uaa. Pensamiento matematico, p. 70).
Luego, la tutora le solicitd que describiera la portada
de la uaa, a lo que Paola respondid: “Veo unas figuras
y numeros. También hay varias reglas como las que
usamos, un compas... lapiz, un dibujito con cuadros
y muchos colores"”. Enseguida, tuvo lugar la siguien-
te interaccion:

37 Maria: Iniciaremos con tu registro de pro-
ceso de aprendizaje. Como aqui dice (senala el libro
y parafrasea) reflexionando y describiendo, ¢por qué
te gustaria aprender del tema? Mira, lo que vas a ha-
cer es, por ejemplo, vas a hacer tu registro por qué te
gusta, ¢por qué elegiste ese tema? ;Qué es o que te
gustaria aprender del tema? Y todo eso. Por ejemplo,
a mi me gustaria aprender mas que figuras y asi. Todo
lo que tu quieras aprender lo vas a anotar ahi y por
qué elegiste ese tema, porque ya sea que te llamo la
atencion o cosas asi. Eso es lo que tu vas a escribir

38 Paola: ¢En la hoja?
39 Maria: Si, aqui. (Senala la libreta de Paola).
40 Paola: iAhm!, primero que me gustan las ma-

tematicas y porque quiero saber sobre las formas
geométricas me parece interesante y porque... por-
que me gusta el pensamiento matematico.

41 Maria:

42 Paola: ¢Asi esta bien? (Escribe algunas lineas
en su cuaderno al mismo tiempo que murmura).

43 Maria: (Lee con voz baja lo que Paola escribid

en su libreta). Esta bien tu registro. Ahora vamos a
pasar a la presentacion del tema.

Bueno, pues lo vas a escribir, ¢si?
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(Ensequida lee el contenido de la uaa). Dice: ";Al-
guna vez te has detenido a mirar los objetos que te
rodean?"

Paola: Si, aqui en el salon.
Maria: Ahora, /qué objetos te estan rodeando?
Paola: Un tridngulo, un hexagono, un cuadra-

do, ahm, también... un cuadrado... un, ahm... jun cir-
culo! (Senala el dibujo de un cartel), otro triangulo,
un trapecio.

(Se pone de pie y toma la figura de un prisma
triangular que esta mirando. La toma y se la muestra
a Maria).

Aqui hay un trapecio, un pentagono.

Maria: Muy bien. Ahora va otra pregunta:
";Sabes por qué tienen esas formas?".

Paola: No. Pues asi son porque asi las forma-
ron, pero... no sé.

Maria: Dice: "Bueno, en esta experiencia de es-
tudio te invito a centrar tu atencion en las formas

que hay a tu alrededor, por ejemplo”. ;/Qué forma tie-
ne el Sol?

Paola: Es un circulo grande.

Maria ¢La puerta de tu salén?

Paola: Un rectangulo.

Maria: ¢La casa de tu primo?

Paola (Sonrie) Pues tiene muchas figuras, un

cuadrado, un triangulo, un trapecio, ahm, un, un rec-
tangulo, un circulo.

Maria: ¢El'vaso en donde tomas agua?

Paola: Es un... es como un cubo.

Maria (Se rie) Dice: "el patio de la escuela..."
Paola: Digo, como un cubo, jes como un
cilindro!

Maria: Dice, /el patio de la escuela?

Paola: El patio es como... como un rectangulo

y como un cuadrado.

Maria: Aja. iLa pelota con la que juegas?
Paola: La pelota... un circulo.

Maria: ¢El'lapiz con el que escribes?

Paola: (Toma su lapiz y se lo muestra a Maria).

Ahm, este tiene seis lados, bueno seis, aja. Puede

ser como una figura geométrica, como un hexagono
Maria: ¢Y qué figura geométrica crees que sea?
Paola: Como un, jay! iqué cuerpo tiene seis la-
dos? El hexagono tiene...

(Se muestra pensativa).

68 Maria: ¢Cuantos lados tiene?
69 Paola: (Cuenta los lados del lapiz y se muestra
pensativa).

¢Puede ser como un hexagono?

70 Maria: Aja, pero como que mas delgadito, ino?
Entonces, ya sabemos eso. Bueno, dice “Todo lo que
te rodea tiene caracteristicas y propiedades que lo
hace Unico; estas y otras cosas mas descubrirds en
esta unidad de aprendizaje. Te invitamos a comen-
zar esta nueva aventura por las formas mediante el

estudio”.

71 Ahora, vas a poner presentacion del tema.

72 Paola: (Paola se distrae. Mira a algunos
comparieros).

73  Maria: iHey, Paola! Vas a poner presentacion
del tema.

(Con tono de voz alto y sefiala su libreta)
74  Paola:

75 Maria: Listo. Ahora, todo lo que hablamos, lo
que tu te acuerdes lo vas a anotar alli, ¢si?

Aja (escribe en su libreta).

Es evidente como Maria rastrea los intereses de
su tutorada (linea 37). Ella se apoya de la uaa y for-
mula preguntas abiertas para conocer los intereses
de Paola en la eleccion del tema y para que la tuto-
rada movilice sus conocimientos previos. Maria le da
indicaciones a Paola ("vas a hacer tu registro por qué
te gusta"); asimismo, le plantea un ejemplo de lo que
consiste la actividad (“Por ejemplo, a mi me gustaria
aprender mas que figuras y asi"), como una manera
de acercarla a la logica de la actividad. En este sen-
tido, pareciera que Maria ya ha trabajado esta uni-
dad en otros momentos o recibid tutoria de ese tema.
Paola responde a modo de ejemplo lo que ella escribi-
ra en su Registro (linea 40), a lo que Maria "aprueba”
las ideas de su tutorada tanto lo dicho como lo escri-
to en su libreta (lineas 41, 43).

Este momento del ciclo tutor se construyo a par-
tir de preguntas y respuestas. Maria formula interro-
gaciones para guiar el razonamiento de su tutorada.
A partir de las preguntas de la uaa (por ejemplo, “¢Al-
guna vez te has detenido a mirar los objetos que te
rodean?", ";Sabes por qué tienen esas formas?"), Ma-
ria quia la interaccion (véanse, por ejemplo, las lineas
45, 48, 50, 52, 54, 56). En algunas ocasiones, la tutora
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reformula el contenido del libro (como transformar
oraciones en preguntas). Con esas preguntas, ella soli-
cita a Paola que observe el espacio del aula 'y, al mismo
tiempo, piense en otros espacios que transita, como el
patio escolar o el hogar, es una manera de relacionar el
contenido con algo que los alumnos experimentan co-
tidianamente en los espacios donde interactuan. Ante
la solicitud, Paola observa los objetos que hay en el sa-
l6n y relaciona cada uno de ellos con figuras geomé-
tricas (lineas 46, 47).

Maria sigue el contenido de la uaa e induce a
Paola para que se abran espacios de conversacion
ofreciendo preguntas a partir del contenido
curricular. Esta situacion, de acuerdo con Cubero
et al. (2008), muestra la linea de razonamiento
que siguen las alumnas en torno al contenido.
Vemos como Maria hace un esfuerzo por explicar
a Paola el contenido de la unidad que escogid. En
este sentido, la tutora mantiene su papel en la
busqueda de wuna meta especifica: que Paola
aprenda. También, advertimos que mantiene a su
tutorada atenta a lo que ella dice y en parte utiliza el
tono de su voz para lograrlo vy, asimismo,
involucrarla en la actividad (linea 73). Esto nos da
indicios de que una de las tareas primeras de la
estudiante-tutora es intentar que su tutorada se
interese, pero, sobre todo, establecer los requisitos de
la tarea, como seguir paso a paso lo que se enuncia
en la uaa y que esto se lleve a cabo (véase,
por ejemplo, lineas 71, 75).

Los desafios son actividades donde las estudiantes
aprovechan sus conocimientos y experiencias de la
cotidianidad para enfrentar problemas que se esta-
blecen en el contenido curricular. El  rea/rPT
sugiere tanto a la tutora como a la tutorada el
registro de lo que estan aprendiendo a partir de la
interaccion. En la siguiente parte de la tutoria,
Maria establece las pautas de interaccion a partir
de la lectura del contenido de lauaa:

85 Maria: Ahora vamos a hacer el desafio. Dice:
"el siguiente desafio te ayudara a descubrir nuevos
elementos de las formas geométricas, es importante
que construyas la figura que se pide y justifiques que
cumple con las condiciones” Bueno, ahora vamos a

hacer una figura parecida a esta. (Sefiala la imagen
de la pagina 73 de la uaa). Vas a usar una cartulina y
yo te ayudaré a dibujar la figura, ¢si?

En este espacio, Maria toma una cartulina y una es-
cuadra que estaban en un librero. Luego, ella le va se-
falando a Paola cdmo hacer la figura. Realizaron una
figura parecida a la del libro.

103 Maria: Ya que hicimos el desafio, ahora vas a
hacer tu registro de aprendizaje. Dice: "iqué utilizas-
te para resolver el problema?".

104 Paola: Una cartulina, una regla, el lapiz.

105 Maria: (Se rie). No, no. ;Que como fuiste ha-
ciendo la figura?

106 Paola: Pues, tu me fuiste ayudando. Ademas,
ya habia visto como era de hacer el cubo, pero que
no me acordaba mucho.

107 Maria: Dice: ";Como verificaste la validez de tu
respuesta?”
108 Paola: (Se muestra pensativa). Este.. no sé.

¢Por como lo hicimos?

109 Maria: Lo vas a escribir en un ratito. Dice:
"¢Qué entiendes por razonamiento visual y espacial a
partir del trabajo con este desafio?"

110 Paola: No entiendo.

111 Maria: A ver. (Lee en voz baja la pregunta). Si, o
sea, lo que viste a tu alrededor para lo de las figuras.

112 Paola: ¢De cuando te dije lo que he visto aqui
y en la casa de mi primo?

13 Maria: Si.

114 Paola: Ah, que cuando veo algunas cosas,
como esto de las formas geométricas, pienso qué
figuras serd, como el trapecio o el rectangulo de...
como la puerta. Si. Y que miramos las cosas y pensa-
mos qué son. Es que luego veo las paredes o lo que
esta dibujado y cuando me preguntaste pos' pensaba
en las figuras porque ese era el tema, ¢no?

115 Maria: (Sonrie). Si, esta bien. Bueno, ahora ter-
mina tu registro de aprendizaje porque ya después
viene la presentacion publica.

En esta secuencia observamos que Maria esta-
blece la dinamica de interaccion a partir de lo que se
establece en la uaa; es decir, ella especifica los mo-
mentos (“ahora vamos a hacer el desafio"). Asimismo,
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la alumna-tutora dicta a Paola lo que tiene que hacer
para el desarrollo de la actividad. Aqui, Maria ayuda
paso a paso a su tutorada en la realizacion del de-
safio, que consistié en dibujar el plano de un dado.
En este caso, ambas fueron participes en la realiza-
cion de la tarea; no fue un proceso individual. Luego,
cuando la tutora solicita a Paola que realice el regis-
tro de aprendizaje, le plantea las preguntas que vie-
nen en la unidad y, en este momento de la tutoria,
advertimos que Maria reformula algunas preguntas
para que su tutorada comprenda el sentido de estas.
Es decir, ante las dudas de Paola, Maria reconstruye
lo que se plantea en las indicaciones a modo de ha-
cer mas comprensible el contenido (lineas 105, 111).
Maria explica a Paola para que, a través de las refor-
mulaciones, se acerque a la comprension del conteni-
do que se presenta, ya que posiblemente los términos
que se emplean en las uaa no son comprensibles para
algunos estudiantes (lineas 107-113).

Demostracion de lo aprendido

En este espacio se demuestran expositivamente los
aprendizajes construidos en la relacion tutora. En este
momento, Maria le pide a Paola que mencione el tema
que eligio. Paola le responde “Mas que figuras planas”
Luego, Maria le dice: "Eso es lo que vamos a poner
aqui”, y también le solicita que escriba en la cartulina
el ciclo del abed, que consiste en los pasos que escri-
bio el lec en el pizarrdn en un inicio. Después de que
algunos equipos pasaron a realizar las demostracio-
nes, el docente solicita a Paola y Maria que pasen a
realizar su demostracion. Maria sostiene el papel bond
y Paola se encarga de presentar el tema:

197 Paola: Padres de familia, compafieros y maes-
tros. Mi tema que yo estuve trabajando de "Mas que
figuras planas. Formas geométricas"

198 Este... eleccion del tema. Yo elegi el tema
porque me llamoé mucho la atencion saber mas alla
de las figuras planas y de las figuras -y de las pris-
mas y también de las piramides (Se percibe nerviosa).

199 Rescate de saberes previos: yo sabia so-
bre algunas primas que... este... como hacerlas, pero
pos' yo algunas se me dificultaban y, en desafios,
puse un desafio, que fue de construir un cubo, aun-
que también este vi lo de las piramides y una prisma.
En didlogo para la comprension del conocimiento: yo

y mi tutora platicabamos donde yo no le entendia, si
yo necesitaba ayuda. Y en mi rpa, que es el registro
del aprendizaje, pues ahi puse lo que... pues después
de los desafios integramos la preguntas, /qué se me
dificulto?, icdmo lo aprendi?, ;cémo lo logré? Y en
demostracion de lo aprendido, pues es lo que estoy
haciendo ahorita, que les estoy demostrando que ya
aprendi sobre el tema.

200 LEC:

201 Paola: (Se muestra pensativa). Este... mi tutor
me dio unos papelitos que eran sobre las vértices,
aristas y caras. Unos papelitos con letras. Entonces,
yo tenia que... las vértices, unirlas con el papelito que
fuera correcto y asi las aristas y las caras.

¢Qué otros desafios hiciste?

202 Mamd 1:  ;Qué diferencia hay entre un vértice y
una arista?

203 Paola: Es que no son figuras geométricas las
vértices.

204 Mama 1:  Por eso. Yo te pregunté qué diferencia

hay entre un vértice y una arista. Tu dices que no son
figuras geométricas; entonces, ;qué son?

205 Paola: Son... las vértices son los puntos de las
figuras y las aristas son los lados.

206 Mama 1:

207 Paola: Son, son... son estas. (Pasa a su lugar y
toma un prisma triangular que utilizé6 Maria cuando
le explico el tema).

208 Lec: Menciona todos los ejemplos que diste,
las vértices, caras y aristas.

209 Paola: (Con la figura en manos y mostrandola)
Esta es una base, estas son sus caras y tiene tres ca-
ras, estas son sus vértices, estas son sus lineas y estas
son sus aristas.

210 APL: Entonces, ;qué tipo de prisma es ese? O
sea, su nombre, ;como se llama?

¢Y las caras?

211 Paola: Prisma triangular, prisma cuadrangular.

212 APi: No, pero el que tienes en la mano.

213 Paola: Este es un prisma triangular.

214 api: ¢Y cuantas vértices tiene su prisma
triangular?

215 Paola: Tres.

[Fragmentos omitidos]

224 Api: ¢Alguna otra duda para Paola?

225 LeC: Las mamas que quieran hacer una pre-

gunta o sus compafieros.

226 Alumno:  ¢Qué aprendiste en tu tema?
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Paola: Pues aprendi a hacer un cubo con cartulina,
y que yo no sabia. Ahm, aprendi también, este... que
una figura plana no se puede parar porgque no tiene
dos bases, como ésta (muestra la figura) y que una
prisma si se puede parar porque tiene dos bases.

[Fragmentos omitidos]

232

233
234

235

236

237

238

239

240

241
242

243

244
245
246
247
248

Mama 2: Y tu tutora te apoyd? ;Qué hizo para
sacarte de dudas?

API: ¢Qué hizo para apoyarte?

Paola: Explicarme... y me ayudaba cuando yo

no podia hacer una figura geométrica.

LEC: Ahora le vamos a preguntar a tu tutora.
Usted, Maria, ¢como vio a Paola en los desafios que
le aplicaba?

Maria: Que ella trabajaba bien, que si se apuraba.
Aunqgue a veces, cuando alguien hablaba pues si se
distraia, pero todo eso lo que ella hacia; por ejemplo,
cuando se distraia, cuando yo estaba haciendo mi
rp.. mi registro de tutoria, pues yo lo anotaba, pero
ya después yo le decia: "Paola, ¢ya terminaste?”, en-
tonces ella me decia: "Ya", y pues ya se apuraba mas
y asi. Pero, luego, ya después mas adelante, ya no se
distraia y se apuraba en su trabajo y se concentraba.

LEC: Muy bien. ;Y aprendiste algo mas al ha-
ber dado la tutoria, o sea, al compartir lo que sabias?

Maria: No. (Se rie). Pero no me senti nervio-
sa y me senti feliz por haber tutorado a una de mis
companeras.

AP: ¢Cudl fue tu mayor desafio al tutorar a tu
compafiera?

Maria: Pues explicarle como hacer el cubo,
porque se le movia la regla a veces vy ella decia: "Ay,
son muchos cuadros” (Risas). Y entonces yo le ayu-
daba y ya, creo que para mi fue lo mas complicado
explicarselo.

Lec: Paola, jalguna pregunta que le quieras hacer?

Paola: A ver. (Mira a los presentes y elige a Ro-
cio, una alumna de sexto grado). Espérame, suna pi-
ramide tiene vértices y aristas?

Alumna:  Si. (Paola le entrega la figura de una pi-
ramide). Sus vértices son estas (sefiala las partes de
la figura), sus esquinas y sus aristas son estas.

Paola: /Y tiene dos bases?

Alumna: No, sélo tiene una.

Paola: ¢Y el punto de arriba cémo se llama?
Alumna: Por lo que yo sé, se llama 'cima’

APz Muy bien. Un aplauso para sus compafieras.

En esta secuencia, Paola sigue paso a paso lo que
indica el ciclo del acp. Para ello, describe lo que rea-
lizd en la actividad describiendo cada uno de los mo-
mentos (lineas 197-199). El ec lanza una pregunta
que busca indagar en torno a los desafios que rea-
lizo Paola, a lo que la estudiante explico que su tu-
tora le explico, a través de unos papelitos que tenia
que unir, el tema de vértices, aristas y caras. Ense-
guida, la respuesta de Paola detono la participacion
de una madre de familia. La mama le lanza una pre-
gunta abierta: ";Qué diferencia hay entre un vérti-
ce y una arista?” No obstante, la respuesta de Paola
muestra cierta confusion en torno a lo que la mama
habia preguntado (diferencias) y la mama le expli-
ca la finalidad de la pregunta (lineas 204-207). Aqui
advertimos que la madre de familia muestra cono-
cimiento del tema y que sus preguntas se orientan
a rastrear los conocimientos de la alumna sobre el
tema. Asimismo, el Apl lanza otras preguntas abiertas
que buscan indagar los conocimientos de la alum-
na, cosa que Paola evidencia tener conocimiento del
tema, tal vez apropiados en otros momentos u otros
espacios de relacion tutora. Luego, las preguntas se
orientan a indagar el rol de la tutora y valorar el pro-
ceso de tutoria (lineas 232-240).

Maria describe lo que hizo al tutorar a su compa-
fiera, aunque menciond que en este proceso No apren-
dio algo mas al "dar la tutoria” (lineas 237, 238), tal vez
esto se debe a que la interaccion se oriento a dar expli-
caciones procedimentales del tipo "como hacer” (linea
240). Pareciera que ese "como hacer” se relaciona con
una repeticion de procedimientos que se genero en el
dialogo tutor, donde la comprension que se buscd es-
tuvo relacionada con aprender definiciones y clasifi-
caciones de las formas geométricas; aunque también
reconocemos que esta correspondencia generd un co-
nocimiento sobre procedimientos (accion tutora). Pero
es probable que incluso los procedimientos aprendidos
por ambas alumnas también dan cuenta de cuando y
con qué medios ellas pueden lograr sus objetivos de
aprendizaje al tener una idea de los resultados posibles
y de los medios para lograrlos en un proceso que, en
apariencia, parece meramente un recetario.

En este espacio todos los participantes -alum-
nas, docentes y madres- ponen en juego sus ideas y

Volumen 6 N.° 45 | julio - diciembre de 2018 / ISSN: 0122-4328 ISSN-E: 2619-6069



La relacion tutora entre estudiantes en una clase multigrado de México 37

explicaciones sobre lo que conocen del tema en es-
tudio. Asimismo, las intervenciones del api, el LEc y de-
mas coparticipes lanzan preguntas con la finalidad
de rastrear los saberes y valorar como las estudian-
tes llevaron a cabo el proceso de relacion tutora. Sin
embargo, aqui no es posible saber el grado de apro-
piacion que tienen las alumnas sobre el tema, aunque
si es visible cierto dominio del contenido (véanse las
lineas 202-215). Pareciera que la demostracion pu-
blica de lo aprendido, entre otras cosas, se convierte
en un espacio de exposicion-interrogatorio, aunque
también es un momento donde los intercambios que
se generan mantienen una construccion guiada ha-
cia ciertos aprendizajes.

Nos queda claro que algunas alumnas tienen
cierto dominio del tema, pero no es posible saber si
los demas estudiantes han logrado sus objetivos de
aprendizaje o han comprendido algo del tema a pesar
de que el Lec, el api'y algunos otros participantes inter-
vienen y explican algunos contenidos sobre las figuras
geomeétricas. El tratamiento que Maria hace del con-
tenido de la UAA evidencia que construyo el proceso
tutor a partir de la logica del contenido, pero sobre
todo por como ella lo aprendio. Es decir, ella realizd
modificaciones a partir de otras experiencias de tuto-
ria en la estructuracion del conocimiento y la manera
de llevarlo a cabo en la accion tutora. También ve-
mos que el lanzamiento de una pregunta en relacion
con otra es una estrategia para que las alumnas par-
ticipantes en el proceso tutor piensen en torno a los
contenidos escolares que se presentan. De este modo,
las aportaciones de ambas alumnas ocupan un lugar
central, pues consideramos que su experiencia den-
tro y fuera de la escuela manifiesta saberes que son
necesarios rescatar. No obstante, la l6gica del contenido
estuvo presente en toda la interaccion dentro de un
conjunto de reglas para la tutoria. En este sentido, vale
la pena destacar lo que el APl menciona:

Por esta cuestion de que tenemos el Decalogo que dice
que no se puede modificar nada del ciclo del abed o que
las unidades pues ya vienen estructuradas asi y de algu-
na forma entiendo que tienen algun objetivo y que se es-
tructuraron de esa forma; pero siento que deja muchos
huecos abiertos. La cuestion del contenido me parece

que en algin momento es inadecuado para los nifos.
(Entrevista api-17.02).

Reflexiones finales

Documentar tan solo un dia de clase ilustra la comple-
jidad del trabajo en multigrado. Aqui advertimos que
la relacion tutora entre Maria y Paola moviliza conoci-
mientos de otros momentos y espacios, por eso suge-
rimos que algunos de los determinantes importantes
del aprendizaje no estan necesariamente vinculados a
la leccion en el aula, sino a lo que el estudiante acti-
va en cuanto a saberes para aportar a los contenidos
de la leccion. Esas conexiones, en este caso particu-
lar, muestran que la construccion del conocimiento
sobre las figuras geométricas permite establecer una
red que une ciertas experiencias que probablemente
las participantes vivieron en otros espacios de la co-
munidad, como en sus hogares o la calle. Es evidente
que la estudiante-tutora vinculo algunas situaciones
comunes que en su conjunto constituyen una expe-
riencia compartida entre ellas.

En la trama de interaccion tutora las nifias ponen
en juego, simultaneamente, dos procesos. Por un
lado, tratan de entender el contenido de los
elementos sefialados o expuestos por el LEC o en las
UAA; por otro, se ocupan de las reglas y los usos
aplicables en el contexto de particular, de pensar,
qué tienen que hacer o responder, de comprender la
logica del ciclo de relacion tutora. Mostramos que
esta situacion advierte que el proceso de tutoria
incluye las formas mas o menos convencionales de
hablar, trabajar, tratar al tutor/tutorado (adoptar el
papel de ser-docente), comunicar el saber, formular
explicaciones. Este proceso se construye en términos de
una tarea en particular donde, sostenemos, el grado de
interaccion esta determinado por el nivel de
apropiacion de los contenidos, del dominio de la tarea
(en este caso saber llevar a cabo el procedimiento de
tutoria) y por los saberes con los que cuentan los
tutores. Observamos que Maria evidencia cierta
habilidad y grado de dominio en torno al proceso
tutor; esto es, ella posee un "saber como” tutorar; sin
embargo, reproduce actitudes docentes y muchas
de las acciones planeadas en las UAA. También
se genera una atmosfera de mutua dependencia
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y la confianza que se construyo entre las dos estu-
diantes forma parte de la responsabilidad comparti-
da para la difusion del conocimiento. Consideramos
que las tutorias permiten a su vez que los participan-
tes (sobre todo los tutores) se involucren en activi-
dades mas complejas, al tener que hacerse cargo de
tareas en las que antes solo observaban o desarrolla-
ban acompanados/guiados por los docentes.

En la accion tutora, la relacion que se establece
con el conocimiento depende no sélo del estudian-
te-tutor. Esto lo identificamos en los registros del pro-
ceso de aprendizaje, sobre todo en las demostraciones
publicas de lo aprendido, donde se pueden generar si-
tuaciones en las que la retroalimentacion sea mayor,
pues se abren espacios de relaciones y movilizacion de
conocimientos entre alumnado, familias y docentes.

Consideramos que este momento en el ciclo de
relacion tutora tiene un potencial formativo en el que
se debe insistir, pues promueve los intercambios, la
socializacion de saberes, el interés y gusto de estar
con otros y puede propiciar la participacion reflexiva
y colaborativa con/entre participantes. Sin embargo,
es momento de superar la dimension valorativa de
este espacio, pues como vimos a veces se convier-
ten en evaluaciones publicas. Asimismo, es necesario
centrar este momento del ciclo tutor en los procesos
y no en los procedimientos; es decir, enfocarlos
mas a narrativas sobre como aprendieron, pues se
corre el riesgo de llevar a la simulacion el
proceso de aprendizaje.

Pensar en la didactica de las escuelas multigrado,
los contenidos y saberes de otros tiempos y espacios
que alli se movilizan y en las interacciones que se ge-
neran nos lleva a relacionar las ideas sobre la parti-
cipacién en la practica -como un modo de aprender
ensefiando- con los procesos pedagdgicos que se Vi-
ven cotidianamente en una primaria comunitaria del
Conafe. Por eso, analizar la organizacion de las activi-
dades, la interaccion entre estudiantes y docente, las
formas de trabajo colectivo y la configuracion didac-
tica en las aulas multigrado cobra relevancia, porque
las posibilidades de interaccion entre los integrantes
de una comunidad multigrado se construyen a partir
una intensa dinamica de interaccion, y esta caracte-
ristica es necesario potenciarla.

Consideramos que el Modelo abed plantea el de-
sarrollo de situaciones novedosas en las aulas: la elec-
cion de temas para abordar por parte de los alumnos,
con ciertas limitaciones ya sefialadas, pero que im-
pulsan procesos de autonomia y de trabajo colectivo.
El fomento del aprendizaje independiente, el desarro-
llo de estrategias investigativas y de expresion oral y
escrita, ademas de reconocer el valor de las ideas
provenientes de multiples actores, no solo las de los
materiales educativos y los docentes (estas caracte-
risticas las documentamos en Juarez Bolafios y Lara
Corro, 2018). Durante los procesos que sigue la im-
plementacion del Modelo no identificamos a alguna
figura unica poseedora del conocimiento, esto es, la
mayoria de los participantes se involucraron en sus
actividades de aprendizaje. En suma, la comunidad
de esta aula en particular se convirtié en un espacio
de cooperacion y participacion.

Pareciera necesario abordar la importancia de
documentar y evidenciar lo que sucede en un aula
multigrado, sobre todo el analisis de las interacciones
entre nifas y nifos, y analizar qué se construye en
términos de conocimientos. Consideramos que partir
de estas situaciones -que nos interesan conocer, des-
cribir y comprender-, es posible pensar propuestas
para la mejora de la ensefianza multigrado, pues son
parte constitutiva en los procesos de formacion do-
cente, tema pendiente en varias naciones, no solo la
mexicana, tal como han documentado, por ejemplo,
Loaiza (2016), para el caso colombiano, o Sokolowicz,
Spindiak y Terigi (2016) para el caso argentino.
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Dialogo del conocimiento

El desarrollo derivado de la investigacion propuesta en el articulo anuda
la pujante tarea de reflexionar sobre la educacion rural en Latinoaméri-
ca. De una parte, porque expone como se aluden a modelos pedagogicos
para la ensefianza rural, toda vez que las estrategias estatales generali-
zan en sus formas y muchas veces no logran sus cometidos. Y de otra,
exponen desde el interior de un ejercicio concreto algunas reflexiones e
interrogantes sobre la construccion colectiva de conocimiento.

Desde esa dimension, el documento es un ejercicio propio de com-
prension analitica entre dos estudiantes que logran evidenciar la potencia
que entrana la relacion tutora, como lo describe el texto. Alli interviene el
lider de la estrategia, quien media junto a su carga cultural, que muchas
veces es compleja a la hora de abocar un lugar neutral de proceso de co-
nocimiento por estar justamente inmerso por su proceso identitario, y al
mismo tiempo, haciendo parte de la estrategia, en este caso el aprendiza-
je basado en la colaboracion y el didlogo (Modelo Ascp) en México.

Esta reflexion deja una ventana abierta para sequir interrogandose
sobre el grado de apropiacion que tienen los estudiantes cuando aflo-
ran procesos donde se establecen dinamicas de ensenfanza colectivas,
donde los pares -ya sean estudiantes o docentes, o las personas que
fungen como agentes educativos- instauran dinamicas mucho mas
horizontales, como lo expone el articulo; empero, quedan las pregun-
tas por el como se verifica, o constata qué se aprendio; claro esta, la
escuela (y en especial los programas estatales) sigue privilegiando este
tipo de certezas que han sido mas derivadas de una vision occidental
y de la ciencia moderna inscrita en la educacion, dejando por fuera la
construccion de otras formas del evaluar, del ensefar, para tener resul-
tados estandarizados. Este hecho se puede colegir del documento, sin
Ser su proposito, como forma de su reflexion en una dimension mas
colectiva como educacion rural latinoamericana.

Jairo Arias Gaviria
Universidad Pedagogica Nacional
jariasg@pedagogica.edu.co

Volumen 6 N.° 45 / julio - diciembre de 2018 / ISSN: 0122-4328 ISSN-E: 2619-6069


https://www.researchgate.net/publication/335126165

