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Resumen

La educacidn de los nifios, nifias y adolescentes que habitan en comunidades rurales y de
dificil acceso es una constante necesidad y deuda social (Estrada 2015). No existe
controversia sobre lo anterior, al contrario, el desacuerdo inicia cuando nos preguntamos
cémo atender dicha deuda y demanda social. Existen diversas propuestas (Colbert 1999,
Estrada 2015) que afirman conocer el camino para alcanzar altos niveles de acceso,
permanencia y calidad en la educacidon rural. Las escuelas rurales, en términos
discursivos, se crean como instrumento politico para garantizar el derecho a la educacion

de las comunidades rurales.

Esta investigacion se centra en rastrear las controversias que se generan en torno a la
efectividad de las escuelas multigrado para el aseguramiento del derecho a la educacién
de las comunidades rurales.

Desde la caja de herramientas de la Teoria del Actor-Red, y el marco de controversias de
Venturini (2010) se amplia la mirada a la complejidad de las disputas, y se indagan los

actantes humanos y no humanos en sus procesos de traduccion.

El estudio retoma los materiales etnograficos de la investigacion Disputas en torno al
cierre de la escuela comunitaria Rio Cenepa en Tauri — Ecuador, y aplica el método
praxiografico para indagar en las practicas desde el principio de simetria generalizada
(Latour & Callon 2008).

Se concluye que las controversias que se generan a partir de este desacuerdo son
mdaltiples, y provienen de ideologias contrapuestas; unas centradas en la influencia de la
tecnologia, la infraestructura y la organizacion completa; y otras, en el poder movilizador

del compromiso comunitario.

Palabras clave: escuelas multigrado, derecho a la educacion, comunidades rurales,

controversias, Teoria del Actor-Red.
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Introduccion

La diversidad territorial de la region; la existencia de comunidades rurales aisladas de la
vida rural; la constante demanda de educacion de calidad para los nifios, nifias, y
adolescentes de estas comunidades; el modelo de gestion educativa; y el modelo
pedagdgico monocultural (Freire et al. 2021) exigen la existencia de un instrumento que

asegure la educacion a los nifios y nifias de las comunidades rurales.

Las escuelas multigrado aparecen como una cuestion de hecho en las comunidades rurales
(Estrada 2015). Sin embargo, las propias comunidades cuestionan la calidad de los
aprendizajes que en ellas se obtienen. Ante el aparente desacuerdo que genera la escuela
multigrado como instrumento que garantiza el derecho educativo a las comunidades, es
pertinente indagar los actantes y puntos de vista que intervienen en la complejidad de las

escuelas multigrado.

Teniendo en mente la Teoria del Actor-Red (Latour 2008) como teoria interpretativa de
la realidad; y su caja de herramientas, y el marco de controversias (Venturini 2009) como
orientaciones metodoldgicas se organiza el desarrollo de esta investigacién de la siguiente
manera.

El primer capitulo explora la definicion y caracteristicas de las escuelas multigrado, e
identifica las percepciones de los docentes, padres de familia, y estudiantes en torno a la
existencia y calidad de la educacién multigrado.

Las categorias: pedagdgico, administrativo y social permiten una vision profunda de los
componentes, posibilidades y limites de la escuela multigrado.

La segunda parte del capitulo expone el marco analitico de esta investigacion enfatizando
en la sociologia de la traduccion y la observacion de las controversias.

Durante el desarrollo del capitulo se introduce la controversia en torno a las escuelas

multigrado.

El segundo capitulo exhibe la metodologia de esta investigacién. Recordemos que este
estudio reinterpreta los materiales etnograficos de una investigacion desarrollada en la
escuela multigrado Rio Cenepa de la comunidad de Tauri. Por ello, el capitulo describe
la etnografia y sus herramientas; y propone el proceso de analisis de estos materiales. El

capitulo se complementa con la descripcion de la caja de herramientas de la TAR, y el
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marco de observacion y descripcion de controversias. Finalmente, se introduce el estudio

de caso de esta investigacion.

El tercer capitulo muestra las controversias generadas en torno a la escuela multigrado
enfatizando en los actantes humanos y no humanos; en sus desplazamientos, relaciones y
ensamblajes. El capitulo incluye representaciones graficas que muestran la multiplicidad
(Mol 2002) de la escuela multigrado, y su capacidad de comportarse segun cada situacion.
Finalmente, se identifican las controversias, sus promotores, su evolucion en el tiempo, y
las ideologias que las motivan.

Esta investigacion es una apuesta por entender la realidad desde su complejidad, y

avanzar en el reensamblaje de lo social.
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Capitulo primero

1. Escuelas Multigrado: contexto, definicién y probleméatica

Al referirnos a las escuelas multigrado es inevitable retomar el debate entre acceso y
calidad educativa. Una de las preocupaciones recurrentes de los estados y sus politicas es
alcanzar el equilibrio entre cobertura y excelencia.

La division territorial, y la dispersion de las poblaciones son los principales desafios para
alcanzar altas cifras de cobertura y calidad. Ante estos desafios, aparecen las escuelas
multigrado como respuesta politica.

En términos de Ezpeleta (1997, 105), “(...) El multigrado, mas que respuesta y estrategia
pedagdgica, fue el resultado de una operacion administrativa que, para brindar el servicio,
encontro la solucidn de reducir el personal en concordancia con la cantidad de alumnos”.
Efectivamente, las escuelas multigrado tienen como principal caracteristica el calculo del
numero de docentes segun el nimero de estudiantes, por ello, usualmente, un docente
atiende a dos o mas grados de uno o varios subniveles. Sin embargo, considerando la
afirmacion de Ezpeleta, es pertinente cuestionarnos, si la existencia de escuelas
multigrado, como operacion administrativa, es un aporte efectivo y eficiente a la

necesidad de cobertura y calidad en la region.

En respuesta, Colbert (2006) reconoce que en América Latina es evidente el avance en
términos de acceso a educacion, pero, identifica una educacién ineficiente y de baja
calidad que coexiste con las escuelas multigrado. Lo anterior es consecuencia de escuelas
cuya ensefianza, contenidos curriculares y obligaciones administrativas quedan sometidos
a las regulaciones de las escuelas graduadas. En conclusion, la solucién administrativa no
logra afianzarse como respuesta pedagogica (Ezpeleta 1997), por lo que puede

considerarse una solucion en términos de cobertura, pero, no de calidad.

Evidencia de lo anterior, es una politica de educacion basica que se enfoca en
especificaciones generales que invisibilizan las particularidades y necesidades de las
escuelas multigrado (Priego & Castro 2021). Por ello, y ante la inexistencia de un modelo
multigrado, la adaptacion de los lineamientos de las escuelas es una necesidad (Estrada

2015), y la Unica alternativa de garantizar un servicio educativo de calidad.
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Sin embargo, el trato inequitativo hacia las escuelas multigrado afecta la calidad
educativa, y por ende vulnera el derecho educativo de sus estudiantes.
(...) si bien la politica de crear escuelas multigrado ha contribuido a expandir la cobertura
a poblaciones antes desprovistas de educacion formal, la manera en que se ha hecho lleva
a que el Estado ofrezca, sistematicamente, las peores oportunidades educativas a los
estudiantes mas pobres, con lo cual se reproduce la desigualdad, en lugar de que se
verifique la funcion redistributiva e igualadora de la educacion (Estrada 2015, 45).

Evidentemente, nos encontramos frente al patron “multigrado por necesidad” (Estrada
2015) pues la razon de ser de las escuelas multigrado se enfoca Unicamente en la urgencia
de expansion de la cobertura del servicio educativo.

Por ello, aunque el incremento de la matricula es considerable, es un error asegurar que
existe una mejora significativa en la calidad educativa (Bautista 2018).

Sin embargo, es necesario advertir que las escuelas multigrado, por si mismas, no son el
problema; pues estan en las comunidades aisladas para garantizar el derecho a educacion
de la poblacién rural (Priego y Castro 2021), y tienen caracteristicas propias que deben
ser atendidas desde los lineamientos de la politica educativa.

Nos referiremos a las caracteristicas de las escuelas multigrado en el siguiente apartado.
1.1. Caracteristicas de las escuelas multigrado

A continuacion, expondremos las caracteristicas que definen el enfoque, limites y
alcances de las escuelas multigrado.

La literatura especializada (Ames 2004, Pérez 1982, Freire et al. 2021, Priego & Castro
2020, Faure 2017, Estrada 2015, Rodriguez 2004, y Zufiiga 2018) coincide en enfatizar

tres caracteristicas centrales para definir estas escuelas.

= La primera caracteristica se refiere al rol del docente. En las escuelas multigrado los
estudiantes de uno o mas grados dependen del trabajo de un solo docente en un mismo
espacio de trabajo. Las posibilidades de conformacion de estos espacios -actos de
clases- son diversas, los estudiantes del aula pueden corresponder al mismo subnivel
educativo, a varios subniveles e incluso a todos los subniveles de la educacion bésica
(Priego & Castro 2020).
Ademas de las actividades pedagogicas, los docentes de las escuelas multigrado

asumen funciones directivas, administrativas, y de mantenimiento (Estrada 2015).
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La segunda caracteristica tiene que ver con la diversidad de los estudiantes y sus
contextos. No solo los espacios de clases son diversos. El grupo escolar de las escuelas
multigrado es heterogéneo en edad, grados escolares, competencias, conocimientos
previos, contextos, y disposiciones de aprendizaje. Galvan & Espinosa (2017)
identifican la diversidad de los estudiantes en la variedad de necesidades, intereses y
ritmos de aprendizaje. Juérez (2017) incluye las experiencias de vida, trayectorias, y
niveles de desarrollo fisico y emocional como elementos clave de la diversidad.

Esta diversidad no debe percibirse como un limitante, sino, como la oportunidad de
robustecer los procesos de ensefianza-aprendizaje en cuanto propicia la interaccion
social, el intercambio de experiencias de vida, la colaboracion en labores y la
cooperacion en situaciones didacticas (Bazurto & Bernabé 2021, Galvan & Espinosa
2017,y Freire et al. 2021).

La tercera caracteristica hace referencia al contexto en el que existen y se desarrollan
las escuelas multigrado. EI contexto de las escuelas se convierte en un elemento
vinculante al desarrollo pedagdgico de las mismas. Priego & Castro (2020) retoman
el analisis de Boix (2004) quien reconoce el medio y cultura rural como soporte de
los procesos pedagdgicos y administrativos de estas escuelas. El autor expone los
puentes pedagdgicos como una forma de soporte:
(...) desde la escuela se pueden construir puentes pedagdgicos “de doble sentido” entre
el curriculo oficial y el curriculum real que nos ofrece este contexto. La escuela rural es
una escuela abierta a la comunidad que facilita el trasvase de significados del territorio al
curriculum y viceversa porque las practicas sociales que se desarrollan en ella interacttian
de forma constante con la relacion dialgica que se establece permanentemente entre los
miembros de la comunidad rural. Y no podemos obviar esta ventaja pedagégica que nos
ofrece el contexto” (Boix 2000, 10)

En base a estas tres caracteristicas, Boix (2011) considera las escuelas multigrado como

una oportunidad para la democratizacion de la educacion, como constructoras en y para

la diversidad. Finlandia y Brasil son paises donde sus habitantes conciben las escuelas

multigrado como un elemento esencial en la democratizacion del acceso a la educacion
(Freire et al. 2021, Daros 2014, Santos 2017).

Por ello, Ames (2004), y Juarez (2017) critican la concepcion de la escuela multigrado

como version inferior o marginal de las escuelas graduadas. Esta percepcion es el



20

resultado de normalizar las escuelas polidocentes completas como la mejor alternativa
educativa por su expansion en los grandes pueblos o ciudades; y por la existencia de una
oferta de formacion docente basada exclusivamente en escuelas graduadas (Ames 2004).

Otra razon que explica las aseveraciones de baja calidad de las escuelas multigrado es el
ingreso de la racionalidad moderna en el mundo rural. El ingreso desde la superioridad e
imposicion relega lo rural como lo atrasado, ineficaz y subdesarrollado (Priego & Castro
2020, Boix 2011, y Bautista 2018). Esta imposicion tiene el objetivo de menospreciar la
pedagogia rural identificada con lo atrasado y tradicional (Boix 2011).

Indudablemente, la historia de las escuelas multigrado estd marcada por la constante lucha
con el modelo graduado instituido como ideal de eficiencia, calidad y desarrollo (Bautista
2018).

Esta imposicion critica y cuestionadora del modelo de escuelas multigrado incluye en los

propias comunidades y docentes multigrado, y lo veremos en el siguiente apartado.
1.2. Percepcién de la comunidad sobre las escuelas multigrado

Entre los docentes es recurrente la vision negativa de las escuelas multigrado. Esta vision
es similar a la de los padres y madres de familia que cuestionan la calidad del aprendizaje,
y viven las carencias de estas escuelas en comparacion con las escuelas graduadas
(Ordofiez 2020).

Docentes y padres de familias concuerdan en su inconformidad con esta alternativa, pero,
la aceptan por ser la Unica opcion para que los nifios de las comunidades y zonas distantes
se eduqguen en sus mismas comunidades sin tener que trasladarse a escuelas completas

ubicadas en las cabeceras cantonales o parroquiales (2020).

Es pertinente identificar los elementos que influyen en la percepcion negativa de los
actores que son parte de las escuelas multigrado. La opinidn situada y basada en las
experiencias cotidianas permite una vision objetiva de la realidad de las escuelas
multigrado. Indagaremos estos elementos interrelacionados desde las categorias:
pedagdgica, administrativa y social por considerarlas fundamentales para la construccion

y valoracion holistica de las escuelas multigrado.
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1.2.1. Categoria pedagogica

Esta tesis considera la capacitacion docente, los materiales didacticos y el curriculo como
elementos constituyentes de la categoria pedagdgica. Estos elementos estan
interconectados, e influyen directamente en el desarrollo de los procesos de ensefianza
aprendizaje de las escuelas multigrado. Es necesario recalcar que el protagonismo de esta
categoria recae en los docentes, quiénes enfrentan innumerables retos vinculados a su rol
dentro de las escuelas, y sus comunidades.

Detallaremos cada elemento de esta categoria.

Ames (2004) insiste en que uno de los desafios de las escuelas multigrado es la
capacitacioén a los docentes. En el Foro Mundial Educacion Para Todos, desarrollado en
Dakar en el afio 2000, se analiz6 la inadecuada formacién pedagdgica de los docentes y
la escasa calidad de los capacitadores como desafios de la educacion multigrado
(Contreras 2019).
Ademas, es evidente que la formacion docente en temas multigrano es escasa (Freire et
al. 2021, Rodriguez 2004, Colbert 1999, y Bazurto & Bernabé 2021), y no es prioridad
de los programas de actualizacién o de formacion inicial (Galvan 2017).
(...) los maestros multigrado han recibido la misma formacion inicial y continua que los
de escuelas de organizacion completa, (...) -esta formacion- se destaca por su falta de
pertinencia, ya que no existen trayectos formativos especificos para docentes de

multigrado (Prieto & Castro 2021,187-90; el énfasis me pertenece).

En respuesta a la descontextualizada y escasa formacion, es pertinente impulsar procesos
de capacitacion centrados en el estudio y experimentacion de herramientas didacticas y
pedagdgicas orientadas a una metodologia coherente con las necesidades del aula
multigrado (Ames 2004, Juarez 2017 y Freire et al. 2021). Nos referimos a una formacion
centrada en la concepcion del curriculo y en el disefio de adaptaciones orientadas a la
descentralizacion segun las caracteristicas de cada escuela (Faure 2017).

Sin embargo, mas alla de la contextualizacion y adaptacion, y desde una vision general,
se reconoce la didactica, la planeacion, la evaluacion, y el manejo de grupos como
demandas de capacitacion continua de los docentes de escuelas multigrado (Ruiz, Ibarra
& Ortega 2018, Estrada 2015 y Colbert 2006).

En consecuencia, la atencién de las demandas de capacitacion de capacitacion es urgente,

pues, la formacion inicial y permanente asegura que los maestros atiendan optimamente
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las necesidades de las escuelas (Estrada 2015). Es decir, acerca los procesos educativos a

niveles considerables de calidad.

Ademaés, es necesario considerar, que los docentes asignados a escuelas multigrado son
maestros recién graduados, lo que implica un alto nivel de aprendizaje sobre la marcha
(Juarez 2017). Segun el Instituto Nacional de Evaluacion Educativa, en México, “al
menos 30% de los maestros noveles son asignados a las localidades mas alejadas (INEE,
2017; Bustamante, 2020)” (Priego & Castro 2021, 187).

La poca experiencia docente y la escasa formacion en metodologia multigrado son causas
de las dificultades que encuentran en la practica (Ames 2004). Realidad que reafirma la

necesidad de impartir procesos de capacitacion y formacion continua.

Ademas, la escasa formacion y capacitacion en educacion multigrado afecta directamente
el bienestar y seguridad de los propios docentes. La percepcion de calidad de los docentes
sobre las escuelas es negativa, y esta percepcion tiene que ver con la conciencia de los
docentes sobre su insuficiente formacién e inexperiencia, “(...) su idea negativa de la
escuela rural multigrado proviene de que no se sienten calificados para llevar a cabo su
trabajo” (Ordofiez 2020, 10).

Sin embargo, a nivel de politica publica no existe planificacion y presupuesto
considerable para procesos de formacion continua. La oferta existente proviene, en su
gran mayoria, de instituciones de educacion privada (Ruiz, Ibarra & Ortega 2018).

Freire (2021) reconoce el esfuerzo de las instancias universitarias por generar procesos
de capacitacion. Empero, asegura, que los contenidos académicos proporcionados por las
instituciones universitarias no responden a las demandas de las escuelas multigrado.
Evidentemente, la formacion inicial y permanente de los docentes continGa siendo
monocultural (Arias-Ortega et al. 2018) pues reproduce los programas y estrategias de

escuelas graduadas.

Sobre la formacion docente, Ezpeleta (1997, 106) se pregunta, “(...) ¢qué pesa mas en los
niveles de aprendizaje de los nifios: si la formacion profesional propia de los maestros o
la disponibilidad de un curriculo focalizado”.

En el siguiente apartado describiremos las reflexiones de los autores sobre el curriculo en

las escuelas multigrado.
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Existen dos tipos de escuelas multigrado cuando nos referimos al curriculo con el que
operan (Ames 2004). Aunque la mayoria de escuelas utiliza el curriculo nacional de cada
pais; estos curriculos son de tipos diferentes. México, Ecuador, Guatemala y otros utilizan
un curriculo organizado por niveles que agrupa los aprendizajes de dos o tres grados
consecutivos. Colombia es un caso excepcional en Ameérica Latina, cuyo curriculo se
organiza por madulos para que los estudiantes avancen segun su ritmo de aprendizaje sin

importar el grado al que pertenezcan.

Sin embargo, independientemente del tipo de curriculo que las escuelas utilicen, es
innegable la necesidad de adaptar el curriculo al contexto local (Ames 2004).

Empero, existe desconexién entre la realidad educativa y los planes educativos. En
México, a pesar de la innegable presencia de la modalidad multigrado, “(...) el curriculo
nacional es estandarizado, basado en una concepcion homogénea y graduada de los
grupos escolares, y adecuado para ciertos contextos urbanos” (Galvan 2017, 2). En
términos de Freire et al. (2021) es un curriculo monocultural.

Esta desconexidn es atribuible a varios paises de la region pues el modelo educativo actual
estd pensado para escuelas ideales completamente alejadas de las caracteristicas

diferenciadoras de cada contexto geografico, econémico, y social (Priego 2021).

La utilizacién del curriculo monocultural incide de forma negativa en el éxito escolar de
los estudiantes (Colbert 2006). Por ello, los docentes sienten la urgencia y la
responsabilidad de acercar el curriculo a la realidad de los estudiantes mediante la
planificacion y ejecucion de clases (Bautista 2018). Sin embargo, la planificacion y
gjecucion de clases contextualizadas depende de la propia preparacion, experiencia, y
creatividad de los docentes. Lo anterior se complejiza por el escaso nivel de conocimiento
y preparacion que tienen los maestros para integrar los contenidos de un curriculo
estandarizado a las necesidades de los estudiantes de diversos grados que integran su aula
(Estrada 2015). De ahi que, la inexistente formacion docente y la preminencia del
curriculo monocultural se reencuentran en el proceso de planificacion y ejecucion de
clase. El proceso de planeacion es retador pues depende de una propuesta curricular con

una estructura graduada, y saturada de elementos y contenidos (Priego 2021).

Juarez (2017, 8-9) en Percepciones de docentes rurales multigrado en México y El
Salvador expone testimonios de docentes que narran lo complejo del ejercicio de planear

en base a curriculos monoculturales:



24

Los tres primeros meses fueron fatales, yo sentia morir porque no podia ni planear
correctamente, ni organizar al grupo, y sentia que avanzaba el dia y no trabajabamos nada,
y ni haciamos nada. En la noche no podia ni dormir, [pensaba] que estoy haciendo, los

nifios vienen a qué a perder el tiempo (docente México 2).

Los compafieros que llegan a multigrado y que no habian tenido antes la experiencia, si
lo primero que les salta y lo primero que les resulta complejo es la planeacion: como
resuelvo ese asunto [...] A mi me hubiera gustado que alguien me dijera: “Oye a ver eS
gue yo lo hice asi, fijate que yo utilicé esto, y tomé el material de ac4, y consulte tal

material”. Lo tuve que descubrir sola (docente México 2).

Sobre el ejercicio de planear, ademas de promover procesos de capacitacion, es pertinente
fomentar procesos de seguimiento y redes de apoyo docente.

La consecuencia de la falta de formacion, herramientas y apoyo; y el prejuicio de que en
estas escuelas es complejo completar los planes curriculares; es la decisién de los
docentes de escuelas multigrado de priorizar el desarrollo de destrezas basicas (Ordofiez
2020). Es decir, seleccionar los contenidos que desde la experiencia de los docentes son
indispensables para afrontar las situaciones del diario vivir; y relegar los contenidos que
se relacionan con destrezas méas técnicas o de alta exigencia. Indudablemente, esta
decision, afecta los procesos de calidad, y aumenta la brecha entre la ensefianza en

escuelas graduadas y escuelas multigrado.

Finalmente, la estructura del curriculo influye, también, en el disefio de los materiales de
aprendizaje que, al igual que la propuesta curricular, se elaboran bajo una mirada
homogénea y desvinculada de la realidad de las escuelas multigrado y sus particularidades
(Bautista 2018). Los materiales elaborados en base a una estructura graduada no son
pertinentes para el trabajo en aulas multigrado (Priego & Castro 2021 y Avilés, Meneses
& Céceres 2021). Por esta razon, los escasos materiales educativos que son entregados

permanecen almacenados o tienen un uso limitado en las instituciones (Ames 2001).

Por ello, una de las demandas de la escuela multigrado es la dotacion de recursos
pedagdgicos (materiales, textos, guias) coherentes con sus necesidades; y alineados con
la aplicacion de metodologias activas y participativas. Sin embargo, es pertinente
reconocer que las escuelas multigrado no solo enfrentan un problema de dotacion

descontextualizada de materiales; al contrario, la carencia de presupuesto conjugada con
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el dificil acceso a las instituciones educativas ocasiona que estas escuelas no accedan a

ningun tipo de recurso pedagdgico (Colbert 2006, Freire et al. 2021, y Boix 2011).
1.2.2. Categoria administrativa

Esta categoria esta relacionada con las acciones y procesos orientados a la organizacion
y apoyo técnico en las escuelas multigrado. Consideramos dos elementos: visitas de
seguimiento y asignacion de docentes.

Sobre el primer elemento, es pertinente contar con instituciones descentralizadas que
atiendan las necesidades de los docentes que trabajan en escuelas multigrado con el
objetivo de mejorar las condiciones educativas que brindan dichas escuelas (Ames 2004).
Sin embargo, la realidad en temas de administracion, apoyo y asesoria a escuelas
multigrado diferente completamente del ideal.

De hecho, no existen planes de seguimiento, supervision y evaluacion para escuelas
multigrado (Contreras 2019). ElI acompafiamiento brindado por los supervisores se
desarrolla de forma irregular. Se realizan visitas esporadicas y se utilizan herramientas
que no se ajustan a las necesidades o al contexto rural. Ademas, la preparacion,
experiencia y formacion de los supervisores para acompariar a los docentes multigrado es
cuestionable pues no existen especialistas en pedagogia multigrado, y algunos ni siquiera
tienen formacién en educacion (Priego & Castro 2020). Por ello, las visitas de los
especialistas y supervisores a escuelas multigrado se limitan a la revision de cuestiones

administrativas (Ames 2004).

Es precisamente, la falta de presupuesto de las instituciones y el escaso apoyo del
gobierno central lo que limita la contratacion de una planta de supervisores y asesores
técnico pedagogicos que sea suficiente en términos de cantidad, y pertinente en términos
de formacion y experiencia multigrado (Bazurto & Bernabé 2021 y Estrada 2015).
Ademas, la dispersion de las escuelas es un factor que complejiza el acceso y accién de
las figuras de apoyo a docentes pues implica tiempo de traslado e inversion economica
en movilizacion (Rodriguez 2004, Juarez 2017, Freire et al. 2021 y Bautista 2018).

Otro elemento de la categoria administrativa es la distribucion y seleccion de perfiles
docentes para escuelas multigrado. La asignacion de docentes es un desacierto, pues se
ubican docentes noveles, y maestros sin formacion multigrado en estas escuelas. Esta

asignacion provoca alta rotacion de maestros pues los perfiles buscan constantemente
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regresar a escuelas graduadas ubicadas en centros urbanos. Ademas, esta rotacion se
ejecuta de forma no planificada y afecta directamente el aprendizaje de los estudiantes
pues los docentes son trasladados en cualquier momento del afio sin importar si existe o
no un docente de reemplazo Sin duda, los elementos expuestos generan en los docentes
multigrado sensaciones de abandono, y vulneran directamente sus condiciones de trabajo
y desarrollo. (Ibarra, Jacobo & Cano 2018, Estrada 2015, Juarez 2017, y Colbert 1999).
En el siguiente apartado se exponen los efectos del modelo administrativo actual.

El primer efecto del modelo administrativo que rige las escuelas multigrado es la
precariedad de las condiciones laborales y de vida de los docentes. Precariedad evidente
en las situaciones de vida de los maestros, y en su rol y responsabilidades en la escuela.
Las condiciones de vida de los docentes tienen que ver con la ubicacion de las escuelas
multigrado. La dispersion y aislamiento de estas escuelas determina que los docentes
vivan alejados de sus familias. Por ello, pagan un alto costo en servicio de transporte y
pago de arriendo, residen en la comunidad de lunes a viernes, y comparten con su familia
solo los fines de semana. Sin duda, esta situacion afecta su motivacion y bienestar.
Ademas, es necesario enfatizar en las condiciones materiales de las comunidades en las
que viven, donde usualmente no existen servicios de agua potable, luz eléctrica o
mobiliario (Ames 2004).

Las condiciones de trabajo de los docentes se relacionan con su rol de maestros lideres.
Cuando hablamos de maestros lideres nos referimos a que los docentes de las escuelas
multigrado no se dedican exclusivamente a las cuestiones pedagogicas. Su trabajo incluye
la ejecucion de cuestiones administrativas y actividades comunitarias.

Las cuestiones administrativas tienen que ver con la funcién directiva de los docentes que
asumen cargas burocraticas que demandan tiempo y experiencia de los perfiles para
dirigir comisiones; realizar oficios, enviar documentos, ajustar formatos, y actualizar
plataformas y procedimientos institucionales. En algunas situaciones los docentes deben
viajar a oficinas locales de supervision para entregar los documentos solicitados.

Las actividades comunitarias se relacionan con los eventos y espacios de reunion con los
padres y madres de familia para lograr un vinculo entre la comunidad y la escuela. Nos
referimos a mingas, reuniones comunitarias, conciertos, fiestas, y celebraciones locales.
Estas actividades limitan el tiempo de dedicacion de los docentes a la planeacion e
innovacion escolar. Ademas, los docentes carecen de tiempo disponible para acceder a

procesos de formacion (Galvan & Espinosa 2017, Juarez 2017, Priego & Castro 2020,
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ZUfiga 2018, Bautista 2018, Contreras 2019, Ibarra, Jacobo & Cano 2018, y Cano, Ibarra
& Ortega 2018).

La dificultad para acceder a procesos de formacion es el segundo efecto del modelo de
gestion actual.

La mayoria de procesos de capacitacion para docentes de escuelas multigrado se
desarrollan en las ciudades, por ello, los docentes multigrado de escuelas ubicadas en
sectores distantes luchan constantemente entre el temor de desactualizarse y la
responsabilidad de afectar el funcionamiento de sus escuelas, pues su asistencia a los
espacios de capacitacion implica su ausencia en las instituciones educativas (Ames 2004).
En algunos casos, los procesos de capacitacion para docentes de escuelas multigrado
implican la suspension de clases, y la inversion de una parte significativa del salario del
docente en material didactico, transporte, alimentacion, servicios de telefonia y demas
gastos generados por los talleres de formacion (Priego & Castro 2020 y Bautista 2018).
Situacion que limita la motivacion e interés de los docentes por asistir a jornadas de

capacitacion.

La tercera consecuencia de los procesos administrativos es la irregularidad del tiempo
escolar. Las horas efectivas de clase de las escuelas multigrado son menores comparadas
con las horas de escuelas graduadas. Las razones de esta irregularidad tienen que ver con
el traslado de los docentes que viajan de sus ciudades de origen cada inicio de semana
para impartir clases y viajan cada fin de semana para regresar a sus hogares. Ademas, los
docentes viajan cada fin de mes para cobrar sus honorarios. La situacion es que los turnos
de transporte publico son limitados y no corresponden con los horarios escolares por lo
que los docentes deben suspender clases para poder viajar ocasionando irregularidad en
los dias de inicio y fin de jornada semanal.

Otro elemento a considerar son los feriados y celebraciones locales pues implican la
participacion de la escuela en determinadas actividades, por ello, se destinan horas de
repaso y se suspenden las clases durante los dias de participacion.

Finalmente, el inicio escolar en estas escuelas se desarrolla con dilacion pues los docentes
no son asignados o contratados al inicio del afio (Ames 2004, Rodriguez 2004, Guaranda
2019, y Estrada 2015).

La cuarta consecuencia se relaciona con la precaria infraestructura de las escuelas

multigrado. Una de las deficiencias mas evidentes en las escuelas multigrado es la escasa
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inversion en infraestructura, mobiliario, equipamiento y materiales educativos (Ames
2004, Priego & Castro 2020 y Avilés, Meneses & Caceres 2021).
La anterior afirmacion es extrapolable a la realidad multigrado de varios paises de la
region.
(...) en algunas escuelas -mexicanas- no hay ni un escritorio para llenar documentos (...)
(Juérez 2017, 10).

(...) La escuela consiste apenas de un techo de palma que cubre un grupo de carpetas,
dividas por una fragil pared de palma. Carece de una pared, lo cual deja el local abierto e
impide mantener materiales y ambientacidén permanentes, ya que estos pueden dafiarse o
perderse. Durante los dias de lluvia, las clases deben ser suspendidas ya que el techo tiene
goteras (Ames 2004, 37).

En Ecuador las condiciones de las escuelas multigrado son limitadas al punto de no contar

con servicios basicos, conectividad, y vias de acceso (Bazurto & Bernabé 2021).

Estas referencias son evidencia de la inequidad e injusticia que prevalece, ain mas, en la
educacion rural. Estas situaciones dificultan el alcance de procesos educativos de calidad
pues no se cuenta con recursos didacticos, y servicio de mantenimiento para las
instalaciones y materiales (Juarez 2017). Las escuelas multigrado se asocian con bajos
resultados de aprendizaje por las condiciones de infraestructura y equipamiento en las
que trabajan (Estrada 2015).

Ademas, estudios cientificos (Lopez 2018, Lopez 2021) determinan una relacion directa
entre el aprendizaje y las caracteristicas de infraestructura. La comodidad de las
instalaciones y el acceso a equipamiento implica crecimiento en aprendizaje (Miranda,
Mufioz & Maldonado 2017).

Asimismo, ante la inexistencia de condiciones Optimas, las escuelas deciden realizar
actividades cuyo objetivo es la recoleccion de recursos para acceder a infraestructura y
materiales necesarios para el desarrollo de actividades pedagdgicas. Lo que se transforma
en una carga adicional para los docentes, los estudiantes, y la comunidad.

Sin duda, la infraestructura y los materiales de las escuelas hacen posible, en diferente
medida, el disefio y ejecucion efectiva de acciones educativas. Los maestros de escuelas
multigrado afirman que con equipos, materiales, infraestructura y conectividad; su rol en

las aulas, y los resultados de aprendizaje de los estudiantes mejorarian (Juarez 2017).
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Si embargo, el interés de apoyar con incentivos materiales y econdmicos a las escuelas

multigrado se limita a ofrecimientos discursivos (Bautista 2018).

Estas cuatro consecuencias en conjunto provocan que los docentes no quieran trabajar en

escuelas multigrado.
En ese tiempo lo que sucedia mucho es que a los maestros no les gustaba estar aqui. O
sea, no habia permanencia de maestros, algunos duraban tres meses, seis meses. Ninguno
completaba el ciclo escolar, porque inmediatamente que los asignaban aqui, solicitaban
su cambio para irse a una escuela de organizacion completa pues, para no estar en la
escuela unitaria (docente México 1) (Juarez 2017, 7).

La categoria administrativa tiene el reto de contextualizar sus procesos y acciones a las

necesidades y posibilidades de la educacion rural y las escuelas multigrado.
1.2.3. Categoria social

Esta categoria nos permite detallar el entorno en el que se ubican y desarrollan las escuelas
multigrado.
El contexto rural estd marcado por la marginacion y pobreza. En las escuelas y sus
comunidades no existen servicios basicos, las oportunidades de empleo son escasas, y no
se cuenta con vias de comunicacion (Bautista 2018, Freire et al. 2021, y Bazurto &
Bernabé 2021).
Para verificar estas afirmaciones, Priego & Castro (2020, 183) presentan una serie de
conclusiones de Unicef y el Instituto Nacional de Salud Publica de México que dan cuenta
de las alarmantes condiciones de vida del entorno rural:
“(...) en las localidades rurales la pobreza extrema de nifias, nifios y adolescentes (NNA)
es cinco veces mayor que en las ciudades (Unicef-Coneval, 2015) y la prevalencia de

desnutricién infantil es dos veces mayor (INSP, 2012), al igual que la incidencia de
trabajo infantil (Unicef, 2009)”.

Si bien, los docentes multigrado enfrentan las duras condiciones del entorno en su calidad
de vida y la de sus estudiantes; para ellos, las condiciones fisicas y econdmicas del
contexto no es lo mas preocupante; al contrario, los docentes de escuelas multigrado
reclaman el apoyo y vinculacion de los padres de familia en el proceso de ensefianza

aprendizaje de sus hijos.

Las experiencias en estas escuelas distinguen dos formas de participacién: la primera

tiene que ver con la asistencia y colaboracion de los padres en actividades vinculadas a la
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alimentacion escolar o el mantenimiento de instalaciones; la segunda tiene que ver con el
soporte educativo de los padres en la realizacion de tareas y el desempefio académico de
sus hijos (Ordofiez 2020). Los padres de familia mantienen una participacion activa en la
primera forma y una participacion pasiva en la segunda forma. Lo anterior se relaciona
con el alto indice de analfabetismo de los padres y sus dudas sobre la pertinencia de la
educaciéon de sus hijos (Bazurto & Bernabé 2021). Es decir, en algunos casos su
participacion se limita pues no tienen las habilidades o conocimientos necesarios para
ayudar a sus hijos en el desarrollo o revision de las actividades que realizan; en otros
casos su ausencia tiene que ver con la idea de los padres de que la educacién es un lujo o

perdedera de tiempo pues ellos no la necesitaron para ganar dinero o salir adelante.

Por ello, el desfavorable contexto social confina las expectativas de los docentes
multigrado, quienes visualizan que sus estudiantes tienen pocas posibilidades de aprender
y que lo hacen de manera limitada y lenta. De ahi, que decidan que la mejor alternativa
para estos estudiantes sea aprender lo basico y necesario para la vida con énfasis en las
areas de lengua y matematicas; sin antes, responsabilizar a los propios estudiantes y sus

familias de su inminente fracaso escolar (Rodriguez 2004 y Ordofiez 2020).

Al contrario, es un error culpar a los factores externos a la escuela de sus resultados o
nivel de excelencia. Es oportuno reconocer, segun las afirmaciones de Rodriguez (2004),
que si bien, las escuelas multigrado se construyen, en cierta medida, por la influencia de
variables externas; las escuelas, también, se reproducen a si mismas. Una comunidad
educativa -docentes, estudiantes y padres de familia- convencida de que es parte de una

escuela pobre y precaria toma decisiones en funcién de esa mentalidad.

Esta concepcién de las escuelas multigrado como instituciones pobres, deficientes y
precarias, explica porque las familias rurales abandonan la escuela comunitaria y envian
a sus hijos a escuelas graduadas sin importar el costo econdémico que esto impligque, pues
sus hijos seran parte de escuelas completas consideradas como instituciones con alta
calidad en pedagogia e infraestructura (Bautista 2018).

Al mismo tiempo, esta concepcion explica porque los responsables de las politicas
educativas cierran y unifican escuelas multigrado con la justificacion de mejorar la

calidad educativa de los nifios, nifias y adolescentes de las comunidades rurales.
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Estas tres categorias: pedagogica, administrativa y social recogen las dificultades y
limitaciones de las escuelas multigrado, y explican por qué del conjunto de percepciones
negativas de estas escuelas. Estas reflexiones y testimonios son parte de la discusion
historica y actual del modelo multigrado. Sin embargo, sin importar cuanto se mencionen
las escuelas multigrado, sus caracteristicas y necesidades; “(...) la categoria multigrado
no existe como tal dentro del Sistema Educativo Nacional” (Estrada 2015, 54) cuyos
tomadores de decisiones y responsables técnicos y administrativos aseguran que la
respuesta y solucion a su existencia es la contextualizacién de los planes, instrumentos y
materiales existentes por parte de los propios docentes multigrado por ser los Unicos

conocedores del contexto.

Sin duda, la adaptacion, alternativa propuesta por los gobiernos para superar la
imposicion del modelo escolar graduado, no minimiza los retos de las escuelas para
atender la realidad multigrado. De ahi, la urgencia de instaurar un modelo multigrado con
identidad propia,
“(...) el multigrado, lejos de ser una escuela definida por la carencia, puede ser una
escuela rural en derecho propio, acorde con el potencial de sus alumnos, maestros y
comunidades. El sentido de esto no es Unicamente garantizar el derecho a la educacion de
los nifios en estas localidades; tampoco es solo una cuestion de equidad: se trata de un
tema social y educativo nodal” (Estrada 2015, 57).
Lo anterior es complejo en un sistema donde las escuelas multigrado tienen dos
alternativas: ser catalogadas como oferta educativa costosa e insuficiente, o ser invisibles
para quienes deciden y disefian politicas publicas (Colbert 1999, Freire et al. 2021, Galvan
2017, Bautista 2018, y Cano, Ibarra & Ortega 2018).

En conclusion, la invisibilizacion y estigmatizacion de la realidad multigrado tiene
innumerables consecuencias en el aseguramiento de calidad educativa. La principal es la
vulneracién del derecho a la educacion de los nifios, jovenes y adolescentes que viven en
sectores rurales.

Por ello, el debate no debe centrarse en la existencia de las escuelas multigrado. Al
contrario, es necesario, distinguir entre escuela multigrado y ensefianza multigrado; y
encausar los esfuerzos en impulsar tecnica y economicamente un modelo de educacién
multigrado (Ames 2004 y Rodriguez 2004).
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2. Marco Analitico

2.1.Teoria Actor-Red: un marco interpretativo de la realidad

La teoria Actor Red fundada por Bruno Latour, Michel Callon, y John Law es un enfoque
de la teoria social que permite un descripcion completa y profunda de lo social.

Esta teoria desarrollada en el Centro de Sociologia de la Innovacion de la Escuela de
Minas de Paris cuestiona las consideraciones de la sociologia convencional,
principalmente, su concepcién de lo social.

Para Latour, la sociedad vive una transformacion radical, por ello cuestiona la existencia
de relaciones especificas que puedan denominarse sociales y agruparse como tal. “Lo
social parece estar diluido en todas partes, y sin embargo en ninguna parte en particular”
(Latour 2008, 15).

Latour afirma que, para el analisis de lo social, y la interpretacion de la realidad en
transformacion; es necesario, cuestionarnos previamente ¢Qué es una sociedad? y ¢Qué
significa la palabra social? Latour identifica dos enfoques que responden a estas preguntas

y determinan los limites y posibilidades del andlisis de lo social

El primer enfoque, basado en la sociologia critica, se mantiene en la existencia de un
fendmeno especifico Ilamado social, y es la visibn mejor posicionada en nuestros
pensamientos y reflexiones sobre lo social. Segun este enfoque existe un contexto social,
un dominio de lo social; y lo social ayuda desde la causalidad a explicar lo que otros
dominios no pueden explicar.

Estas afirmaciones son elementos de sentido comun para los cientificos sociales. Las
ciencias sociales a través de los medios de comunicacion, la educacién, la politica
partidista, y las conversaciones espontaneas difunden y posicionan este enfoque de

manera efectiva (Latour 2008).

El segundo abordaje no se acepta por sentido comun. Sostiene que lo social no tiene nada
de especifico. No existe la dimension social, ni el contexto, ni el dominio, ni la fuerza que
explique lo inexplicable de “otros dominios™. “La sociedad lejos de ser el contexto en el
que todo estd enmarcado, debe concebirse en cambio como uno de los muchos elementos

de conexion que circulan dentro de conductos diminutos” (Latour 2008, 18).

Latour es precursor del segundo abordaje y denomina al primer enfoque como sociologia

de lo social. Basado en la afirmacion de que la sociedad se transforma radicalmente,
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asegura que lo que la sociologia de lo social encasillé como “social” estd impedido de

rastrear nuevas conexiones y reconocer el ensamble de “lo social”.
Creen gue lo social estd hecho esencialmente de vinculos sociales, mientras que las
asociaciones estan hechas de vinculos que son no sociales en si mismos. Imaginaron que
la sociologa se limitaba a un dominio especifico, mientras que los sociélogos deberian
dirigirse a cualquier sitio donde se hagan nuevas asociaciones heterogéneas. Creyeron
que lo social siempre estaba alli, a su disposicion, mientras que lo social no es un tipo de
cosa Vvisible o que deba ser postulada. Es visible solo por los rastros que deja (al enfrentar
pruebas) cuando se estd produciendo una nueva asociacion entre elementos que en si

mismos no son "sociales” en ningun sentido (Latour 2008, 23).

Por ello, Latour (2008, 19) insiste en la necesidad de rastrear las asociaciones, es decir,
de identificar relaciones entre cosas que no son sociales en si mismas “(...) todos los
elementos heterogéneos podrian ser reensamblados en algun estado dado de cosas”™.
Aunque, desde una mirada superficial, lo anterior parece inimaginable; lo inimaginable
es que nos neguemos a observar la complejidad de lo social méas alla del adjetivo.
Ampliarnos a esta observacion exige una nueva nocién de lo social. Una nocién que deje
de limitar lo social a un dominio, un elemento o un material. Lo social, desde esta nueva
nocion, es un movimiento de reasociacion y reensamblado.

Esta es la posicion de la sociologia de las asociaciones, y el proyecto politico de la Teoria
del Actor-Red (TAR).

Latour asegura que para interpretar la realidad es necesario observar a los actores en sus
innovaciones; y a través de ello comprender la existencia colectiva, los métodos de
ensamblaje, y las descripciones de sus asociaciones. Es necesario “(...) escudrifiar
minuciosamente el contenido preciso de lo que esta “"ensamblado” bajo el paraguas de
una sociedad” (Latour 2008, 14). Es decir, reensamblar lo social.

Segun Latour, el espacio en el que los actores se asocian y ensamblan son las
controversias; por ello, los investigadores deben centrar su mirada en la observacion de
las controversias.

Por esta razon, las controversias se convierten en un enunciado de especial interés para el
marco analitico de esta investigacion. El siguiente apartado describe la definicién y

caracteristicas de las controversias.
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2.2.¢Qué son las controversias?

Venturini (2009) reescribe los postulados de Latour y Callon sobre las controversias.

El autor define las controversias como los fendmenos mas complejos que se observan en
la vida colectiva. Fendmenos que se mantienen inestables y abiertos como resultado del
desacuerdo de los actantes involucrados. ““(...) las controversias son situaciones en las

que los actores no estan de acuerdo (o mejor, estdn de acuerdo en su desacuerdo)”

(Venturini 2009, 261).

En efecto, estar de acuerdo en el desacuerdo es lo que marca el inicio de la controversia.
Es decir, cuando los actantes no pueden coexistir con sus desacuerdos y no tienen otra
opcion que dejar de ignorarse. El final de la controversia implica la obtencién de un
acuerdo para coexistir. Ese proceso hibrido, que sucede entre el inicio y fin de la
controversia, donde las acciones, actantes, intereses, y aliados negocian y se conflictian

es la controversia (Venturini 2009).
2.2.1. Caracteristicas de las controversias

Las controversias pueden parecer completamente indefinibles. Por ello, expondremos
cinco caracteristicas que las describen, y permiten su identificacion.

Las controversias no son exclusivas de actantes humanos. Al contrario, comprenden todo
tipo de actantes: artefactos, elementos naturales, productos industriales, materiales,
herramientas, instituciones, infraestructura, y otros. Las controversias son el lugar donde
se forman las relaciones mas heterogéneas (Venturini 2019).

Las controversias dejan en evidencia el dinamismo de lo social al exponer el surgimiento
y disolucién de alianzas que parecen incompatibles e imposibles. “En las controversias,
ningln montaje natural o técnico se puede dar por sentado” (Venturini 2019, 261).

Las controversias no son reducibles pues la cantidad de desacuerdos dentro de una
controversia son inimaginables. Es impreciso concebir una controversia entre dos o tres
puntos de vista, de hecho, la controversia rechaza simplificaciones previas, y pone en

evidencia cuestionamientos y preguntas sobre el propio desacuerdo (Venturini 2019).

Las controversias se debaten pues surgen de la discusion de ideas u objetos aparentemente
estables o aceptadas. El debate se manifiesta de diversas formas, y es el espacio que

involucra innumerables actantes y puntos de vista (Venturini 2019).
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Las controversias son conflictos pues la construccion de un acuerdo legitimo y
compartido implica el choque de posiciones en conflicto, el involucramiento de los
actantes, y la disputa del orden y la jerarquia social. “Las controversias deciden y son
decididas por la distribucion del poder” (Venturini 2019, 262).

En conclusidn, las controversias estan en los momentos de vida colectiva mas enredados,
donde se involucran diversos actantes, donde existen alianzas y oposicion en constante
evolucidn, donde aumentan las preguntas y los cuestionamientos, donde se evidencian
intereses y puntos de vista, donde los acuerdos parecen un horizonte improbable, donde

la vida no es simple y reducible; ahi estan las controversias.
2.2.2. ¢Por qué explorarlas?

Mas alla de la definicion de las controversias, es necesario, entender el sentido de
explorarlas. Dedicaremos el siguiente apartado a exponer los beneficios de estudiar las
controversias, y las capas o fases que debemos considerar para logran una profunda
comprension de las mismas.

Venturini (2009) critica el actuar de los enfoques socioldgicos (sociologia de lo social) al
simplificar la complejidad de la realidad. Pues, como consecuencia de esta simplificacion,
se cataloga la cartografia de las controversias como un método que dificulta,
innecesariamente la realidad.

Sin embargo, explorar las controversias implica explorar los origenes, las posibilidades,
y el sentido de la existencia colectiva. Esta existencia es consecuencia del trabajo

colectivo, y las controversias son el escenario donde se desarrolla.

Para comprender esa existencia no es suficiente con la observacién de los actantes o el
actor-red estabilizado. Es indispensable observar las conexiones y configuraciones de los
lazos entre actantes, sus renegociaciones, surgimientos y redefiniciones.

La observacion que se exige para analizar las controversias, es a la vez el camino que
orienta el valor agregado de su exploracion. Ventirini (2009) recomienda centrar nuestra
vision y analisis de las controversias en cinco capas: de los enunciados a la literatura, de
la literatura a los actantes, de los actores a las redes, de las redes a los cosmos, y de los

cosmos a la cosmopolitica. Describiremos cada momento.

El analisis de las controversias, en un primer momento, implica la observacion de un

interminable conjunto de afirmaciones a favor o en contra de algo. Estas afirmaciones se
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basan en la propia literatura. La literatura existente sobre un tema es la fuente de los
debates, pues, la literatura es igual de dinamica que las controversias; por lo que se
constituye en la primera capa de las controversias que debe observarse (Venturini 2009).

Identificada la literatura es momento de pasar a los actantes. Mas alla del conjunto de lo
textual, las afirmaciones son parte de engranajes mas amplios que incluyen seres
humanos, objetos, organismos, entidades, y mas; es decir, incluyen actantes. En esta capa
se trata de observar los actantes involucrados en las afirmaciones, es decir, todo lo que

actia y marca la diferencia (Venturini 2009).

El tercer momento implica la observacion de las redes. Los actantes no existen aislados;
al contrario, se conectan, interacttian, se interrelacionan, configuran relaciones. Por ello,
debemos centrarnos en ver la red mientras trabaja, la red tomando accion; e identificar el

movimiento, el flujo y los cambios (Venturini 2009).

La cuarta capa nos permite observar las ideologias. Si bien, las redes son dinamicas, no
estan exentas de buscar estabilidad. La busqueda de estabilidad proviene de ideologias
que determinan cémo deberia ser el mundo. Observar los enunciados, acciones y
relaciones de los actantes y las redes no es suficiente; es necesario, observar su

significado, y las aspiraciones que los motiva.

La quinta y Ultima capa es la observacion de la cosmopolitica. No existe una realidad
suprema, objetiva y diferente a la que viven los actantes; por ello, no es posible una
negociacion colectiva en el marco de la paciencia y la sensatez. Los resultados de la
negociacion (la estabilidad) no implican la completa aceptacion de una ideologia; al
contrario, significan la imposicién de una ideologia, o un acuerdo legitimo alcanzado en
controversias anteriores “Un mundo comun es posible, pero no como «algo que llegamos
a reconocer, como si siempre hubiera estado aqui (y hasta ahora no lo hubiésemos
notado). Un mundo comdn, si lo va a haber, es algo que tendremos que construir juntos,

con ufas y dientes» (Latour, 2004c: 455)” (Venturini 2009).

El sentido de explorar las controversias se asienta en la posibilidad de describir y
comprender la complejidad de la realidad estudiada, y de cuestionar desde el
descubrimiento y reconocimiento de esta complejidad, las simplificaciones de la realidad.
Finalmente, vale la pena reflexionar sobre el rol del investigador dentro de las

controversias, enfatizando que, las controversias son propias de los actantes, por lo que
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el esfuerzo del estudio no debe centrarse en exponer las opiniones del intelectual, sino,
en dar voz a los enunciados y relaciones de los actantes “La cartografia social no pretende
cerrar controversias, sino mostrar que se pueden cerrar de muchas formas diferentes”

(Venturini 2009, 268).

La problematica, previamente detallada, y el marco analitico propuesto justifica la
pertinencia y motivacion de este estudio, para cuestionarse, como pregunta de
investigacion, ¢Cudles son las controversias que se generan en torno a la escuela
multigrado como instrumento politico que garantiza el derecho a la educacion en las

comunidades rurales?

Este capitulo realiza una descripcion situada de las escuelas multigrado. Las categorias
pedagogico, administrativo y social permiten una mirada profunda del contexto,
concepcidn y expectativas de estas escuelas.

Ademas, se presenta el marco analitico de la investigacion centrado en la Teoria del
Actor-Red de Latour & Callon (2008), y las controversias de Venturini (2009).

A continuacion, se expone la metodologia que permitird dar respuesta a la pregunta de

esta investigacion.
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Capitulo segundo

Metodologia

Esta investigacion es de corte cualitativo, y revisita el material etnogréafico de la
investigacion Disputas en torno al cierre de las escuelas comunitarias: El caso de la
escuela Rio Cenepa en la comunidad de Tauri que se desarrollé durante los meses de
septiembre y octubre del 2020, y responde a la pregunta de investigacion ¢ Cudles son las
disputas en torno al cierre de la escuela comunitaria?

Esta investigacion inspecciona los hallazgos de esta etnografia para generar un proceso

de analisis desde la perspectiva de la TAR.

Antes de especificar el disefio metodologico de la etnografia base de nuestro analisis,

expondremos las caracteristicas centrales de los estudios etnograficos.
1. Etnografia

Garcia (2005) define la etnografia como un modo de investigar para acercarse a una
cultura desconocida. El investigador observa y pregunta para alejarse de sus
preconcepciones y certezas; y encontrar las relaciones y acciones de “los otros”.

Sin embargo, es pertinente realizar dos precisiones: la primera tiene que ver con
especificar a qué nos referimos cuando hablamos de las relaciones y acciones de “los
otros”; y que, en palabras de Restrepo (2018), implica la descripcion de lo que la gente
hace desde la perspectiva de la misma gente.

La segunda tiene que ver con el producto esperado de una etnografia. Producto, que para
Garcia (2005) debe ser una vision holistica que integre la mirada desde dentro y desde

fuera.

Para Restrepo (2018), esta vision holistica es posible pues la etnografia analiza desde las
perspectivas EMIC y ETIC. La primera es la mirada desde adentro. Es decir, la exposicion
de lo que los actores hacen y lo que los actores dicen y piensan de lo que hacen.

La segunda es la mirada desde fuera. Es decir, la perspectiva del investigador. Para el
etnografo no es suficiente considerar la mirada interna; es necesario, interpretar estos
hallazgos en funcion de los modelos tedricos y marcos de referencia de la investigacion.

“(...) Para la etnografia no son dos perspectivas excluyentes, aunque si debe haber una
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clara diferenciacion entre ambas. En una descripcion etnografica, por tanto, no se pueden
confundir lo EMIC y lo ETIC” (Restrepo 2018, 41).

Cotéan (2020) expone de forma gréfica los pasos del disefio etnogréfico. En el esbozo
recalca la importancia de alcanzar los objetivos establecidos en funcion de la pregunta de
investigacion. Para el autor, si el analisis de la informacién determina que no se
alcanzaron los objetivos, es necesario regresar a ellos.

Subraya también, la necesidad de apertura a lo inesperado y a la modificacion constante.

A continuacion, se presenta el esquema de Cotan.

REFLEXGON

Figura 1. Fases de la investigacion etnografica. Cotan (2020).

Es precisamente por la necesidad de alcanzar esta vision holistica que revisitaremos los
materiales etnograficos de la investigacion Disputas en torno al cierre de las escuelas
comunitarias: El caso de la escuela Rio Cenepa en la comunidad de Tauri, pues contiene
la perspectiva EMIC de la investigacion, es decir, las reflexiones de los habitantes de la
comunidad de Tauri. Posteriormente analizaremos los materiales desde la perspectiva
ETIC, es decir, desde los postulados de la TAR y su caja de herramientas.

A continuacion, expondremos las caracteristicas de la observacion participante, el diario
de campo y la entrevista etnografica por ser los materiales etnograficos que

reinterpretaremos en el desarrollo de esta investigacion.
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1.1.Herramientas Etnograficas
1.1.1. Observacion participante

La tecnica que se vincula de forma inmediata con la etnografia es la observacion
participante. Restrepo (2018) expone que en esta técnica es fundamental el rol de
investigador, quien obtiene y analiza informacion importante mediante la proximidad y
el trabajo de campo. Segun Guber (2001) citado por Restrepo; el trabajo de campo se
mueve entre la observacion sistémica y la participacion activa en las actividades de la
poblacién. Para lograr esta observacion y participacion, la técnica sugiere la residencia
del etndgrafo en los lugares donde se investiga. Sin embargo, segun el objetivo y los

recursos se determina la forma y tiempo de la estancia.
1.1.2. Diario de campo

El diario de campo esta compuesto por un conjunto de notas que escribe el etndgrafo
sobre los hallazgos de su estadia. Las notas contienen informacion y reflexiones claves
de la investigacion. Es necesario resaltar que se trata de una descripcién detallada de la
experiencia que en cierta medida depende de la creatividad y personalidad del

investigador.

El diario se convierte en una herramienta esencial para el trabajo del etndgrafo. La
herramienta cumple tres funciones durante el desarrollo de la investigacion: guarda
informacion; permite reflexividad, analisis e interpretacion de los resultados que va
arrojando el estudio; y construye una agenda de trabajo que corresponde al planteamiento

de la pregunta de investigacion.
1.1.3. Entrevista etnografica

La entrevista es un didlogo formal orientado por un problema de investigacion. Es
pertinente explicar que la entrevista no es equiparable a una conversacion espontanea,
pues las entrevistas suponen un riguroso proceso de disefio que especifique los términos,

contenidos, y formas de la entrevista.

Posterior al disefio, se procede con la ejecucion de la entrevista. Un espacio planificado
en el que el etndgrafo y el entrevistado dialogan en funcion del problema de investigacion.

El didlogo se desarrolla mediante preguntas abiertas que permiten la exposicion y
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argumentacion de los puntos de vista del entrevistado. EI punto clave de la entrevista es
asegurar una conversacion fluida y evitar interrupciones del entorno o del propio
investigador.

Las impresiones del espacio se registran en el diario de campo para resguardar la
informacién; y profundizar o contrastar los hallazgos mediante la aplicacion de las demas

herramientas etnograficas.

1.2.Disputas en torno al cierre de las escuelas comunitarias: El caso de la

escuela Rio Cenepa en la comunidad de Tauri.

Esta investigacion es de tipo cualitativo. Para responder la pregunta de investigacion
sobre las disputas en torno al cierre de la escuela, utiliza técnicas de recoleccién
etnogréficas (consulta documental, observacidon participante, y entrevista a profundidad);
y es la base del trabajo de reinterpretacion de esta tesis.

La investigacion se desarrollé en dos etapas. La primera se realizd mediante la consulta
documental e implic6 la revisién de documentos oficiales, investigaciones previas y notas

de prensa sobre el proceso de cierre de las escuelas comunitarias.

La segunda se realiz6 mediante la complementariedad de la observacion participante y
las entrevistas a profundidad. Para la aplicacién de estas técnicas, la investigadora viajé
a las comunidades de Tauri y Compud, y analizé junto a los actores comunitarios cada
instancia y accion del proceso de cierre y apertura de la escuela. El registro de la
recoleccion e interpretacion de la informacion se resguard6 en un diario de campo y en

grabaciones de audio.

La seleccion de los entrevistados se realizd, en un primer momento, a través de muestreo
aleatorio, es decir, durante la observacion participante se identificé a los habitantes que
conocian sobre el proceso de cierre y tenian disposicidn para detallarlo.

Posteriormente, se eligié con la técnica de la bola de nieve pues los mismos habitantes de
la comunidad convocaron a vecinos, familiares o conocidos que vivieron el proceso de
cierre y reapertura.

El nimero de entrevistados se determind considerando el punto de saturacion tedrica

propuesto por Patton (1990) y Glaser y Strauss (1967).



42

A continuacién, se muestra una tabla resumen del nimero de entrevistados, y el codigo
con el que se identificaran sus intervenciones a lo largo del anélisis desde el lente de la

Teoria Actor-Red.

Tabla 1. Codificacion de entrevistas etnogréaficas

Entrevistas Cadigo

Comunidad Tauri

PFT1, PFT2, PFT3,
Padres y madres de familia  PFT4, PFT5. PFT6,
PFT7, PFTS, PFT9
Habitantes de la comunidad HT1, HT2, HT3
Estudiantes El, E2
Lideres comunitarios LC1, LOC2, L.C3

Parroquia Compud

Padres y madres de familia PFC1, PFC2
Habitantes de la comunidad HC1, HC2

Docentes D1
Canton Chunchi

Analistas Al

Exanalistas EAl, EA2

Fuente: Elaboracion propia

Las entrevistas se ejecutaron con el apoyo de una guia que exponia los topicos de interés
de la investigacion, y se iban preguntando segun el ritmo y desarrollo de la conversacion.
El tipo de entrevista y las locaciones variaron segun la disponibilidad de cada actor. Los
habitantes de Tauri y Compud fueron entrevistados de forma grupal e individual en los
puntos de encuentro de la comunidad (escuela, parque, sembrios), y en los patios, salas y
cocinas de las casas de los actores.

Los ex analistas fueron entrevistados de forma individual. ElI exanalista de Apoyo,
seguimiento y regulacion fue entrevistado en el domicilio, y el exanalista de Planificacién
fue entrevistado en el nuevo lugar de trabajo.

El analista actual fue entrevistado de manera individual en la sede del Distrito 06D02
Alausi—Chunchi.

La informacién de las entrevistas se resguardd mediante grabaciones de audio, y las

impresiones y reflexiones iniciales se inscribieron en la seccidn de notas de cada guia de
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entrevistas. A la vez, estas observaciones se vincularon mediante codigos segun
categorias en el diario de campo.

Posteriormente, la informacion se proceso y analizé desde los postulados del modelo EG;
y se redactd el informe final (Cevallos 2021).

En la siguiente figura se exponen los materiales etnograficos de esta investigacion que

seran utilizados para analizarse desde la caja de herramientas de la Teoria del Actor-Red.

Obsérvacion
Participante

Transcripeion de
T entrevistas
Diario de campo
Notas de la guia de

entrevista

Regiteo de sudin Registro do audic

Figura 2. Materiales etnograficos “Disputas en torno al cierre de las escuelas

comunitarias: El caso de la escuela Rio Cenepa en la comunidad de Tauri”

2. Consulta Documental

La consulta documental es una técnica que permite el contacto con el conocimiento sobre
un problema o pregunta de investigacion. El conocimiento al que accede esta técnica es
que aquel que otros recolectaron y estudiaron previamente (Ander-Egg 2011).

Esta técnica implica un proceso de deteccion, consulta y recopilacion de archivos o

productos.

Existe una amplia diversidad de fuentes disponibles. El objetivo de cada investigacion
determina cuales son los documentos pertinentes para usarse.

Para esta investigacion se consultd literatura cientifica sobre escuelas multigrado,
documentos oficiales sobre politicas y planes educativos para la educacion rural, informes
y estudios técnicos sobre escuelas multigrado en Ecuador, notas de prensa, y boletines de
colectivos de la sociedad civil.

Ademas, se revisaron documentales, y videos sobre la escuela multigrado Rio Cenepa.
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3. Teoria Actor-Red

La Teoria del Actor-Red (TAR) es una teoria descriptiva que investiga actantes humanos
y no humanos en sus redes de asociacion y ensamblaje (Garcia 2008). El interés de
estudiar estas asociaciones reside en la propia concepcion de la TAR, que considera la
realidad como producto de esta red de relaciones (Schatzki 2018).

La TAR privilegia la observacion de las practicas y relaciones desde un principio
metodoldgico de simetria (Garcia 2008). Lo cual implica, que al igual que las entidades
humanas; las entidades no humanas pueden actuar sobre la realidad (Latour 2008).

Para posibilitar este analisis, la TAR cuenta con su propia caja de herramientas. En el

siguiente apartado repasaremos la caja de herramientas de la Teoria Actor-Red.

3.1.Caja de Herramientas

La caja de herramientas de la TAR expone los elementos clave que deben conocerse para
realizar un analisis desde los lentes de esta teoria.

El proceso traduccién, los actantes humanos y no humanos, el actor-red, las cadenas de
traduccion, las fases del proceso de traduccion, las inscripciones, las referencias, la
agencia, el principio de simetria generalizada, la disidencia, y la multiplicidad se definen

a continuacion.

El proceso de traduccion implica los desplazamientos y transformaciones de los actantes,
la forma en que se asocian y moldean segln sus necesidades e intereses. Los procesos de
traduccidn se observan en cuatro fases: problematizacion, interesamiento, enrolamiento,
y movilizacion.

La problematizacion hace referencia al momento en que los actantes definen e idean una
realidad, y la detallan como objetivo colectivo. Es el momento en que los actantes se

vuelven indispensables (Callon 1984).

El interesamiento tiene que ver con las acciones encaminadas a la captacion de aliados,
al fortalecimiento de los vinculos con quienes seran parte la idea posicionada en la
problematizacion. Posteriormente, llega el enrolamiento, momento en que se afianzan las
alianzas con los actantes, se definen roles, y se coordinan acciones. En algunos casos el
enrolamiento implica la ruptura o bloqueo de alianzas que impiden el desarrollo de la

problematizacion (Callon 1984).
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La movilizacién es el momento en que los actantes y sus relaciones fluyen
espontaneamente. Es cuando las alianzas se consolidan, y es posible el establecimiento o
estabilizacion de la idea. Sin embargo, existe una fase contraria a la movilizacion. La
disidencia implica la “traiciéon” del actante, es decir la disolucion de la alianza o
desequilibrio de la idea de problematizacion. La disidencia hace posible el surgimiento

de una nueva idea de problematizacion (Callon 1984).

El proceso de traduccion hace referencia a los actantes. Los actantes son entidades
humanas o no humanas que se definen por sus relaciones, mas no por su “material” de
elaboracion.

Para entender esta definicion es imprescindible mencionar el principio de simetria
generalizada, el cual, establece la necesidad de prescindir la asimetria, mentalmente
establecida, entre lo humano y lo no humano. Tiene que ver con eliminar la supremacia
de “(...) la accion humana intensional y un mundo material de relaciones causales”
(Latour 2008, 113); mientras se reconoce la capacidad de agencia tanto de actantes

humanos como no humanos.

La aplicacion de este principio, y la observacion de los actantes en proceso de traduccion
hace posible la existencia del actor-red.

El actor-red es el ensamble de entidades humanas y no humanas que se relacionan para
actuar, transformar o producir cambios. El actor red no es un actante individual, al
contrario, es el conjunto de actantes relacionandose (Candela, Naranjo, De La Riva,
Moreno & Rey 2020).

La inscripcion es la materializacion de una red. Si bien, la materializacion implica la
estabilidad mediante signos, archivos o documentos; de ninguna manera significa, que las
inscripciones estén exentas de disidencias, 0 superposiciones; por lo que, una inscripcion
puede permitir nuevas inscripciones (Candela, Naranjo, De La Riva, Moreno & Rey
2020).

Durante todo el proceso de traduccion existen significados comunes que hacen posibles
las alianzas o rupturas, y se denominan referencias. Las referencias son lo Gnico presente
y constante a lo largo de las traducciones (Candela, Naranjo, De La Riva, Moreno & Rey
2020).
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Finalmente, nos referiremos a la multiplicidad (Mol 2002). Insistimos en que las
traducciones solo son estables en situaciones locales o eventuales, no es correcto
encasillar o limitar sus desplazamientos. La capacidad de las traducciones de desplazarse
como multiples y de comportarse diferente en diferentes situaciones es lo que se conoce
como multiplicidad.

Latour (2008) advierte que la multiplicidad no debe confundirse con "flexibilidad
interpretativa”. Pues la multiplicidad tiene que ver con los procesos y cadenas de

traduccion de los actantes y no con la interpretacion o mirada del investigador.

A continuacién, expondremos la cartografia de las controversias, una propuesta
pedagogica de Venturini que se desprende de la Teoria Actor Red, y permite el andlisis
de los actantes en las cadenas de traduccion mediante la aplicacion de la caja de

herramientas de la TAR.
3.2.Cartografia de las Controversias

La cartografia de las controversias es un conjunto de técnicas para investigar disputas
publicas. La cartografia muestra de forma didactica la aplicacion de la teoria del actor-
red (ANT).

A continuacion, expondremos las diez capas del marco para la observacién y descripcion

de controversias propuesto por Venturini (2010).

El glosario de elementos no controvertidos es la primera capa del marco, y se refiere al
conjunto de nociones compartidas y en comun sobre una controversia. Es decir, el marco
inicial que permite la misma existencia de las controversias.

La segunda capa es el deposito de documentacion. El autor, haciendo alusion al mundo
digital, recomienda la carga de toda la informacién recolectada en un sitio web. Sin
embargo, y segun el alcance, presupuesto, y metodologia del estudio se puede optar por
otras herramientas de resguardo de informacion. Lo esencial es el orden y

almacenamiento de los datos y archivos para su posterior revision.

La tercera capa es el analisis de la literatura cientifica sobre la controversia en mencion.
Ese decir, la seleccion y revision de todo lo escrito desde la academia sobre la controversia
en discusion. La cuarta capa es la revision de los medios y la opinion publica, y hace
referencia a la busqueda exhaustiva de todos los debates y criterios que los medios han

posicionado sobre la disputa que se estudia.



47

La quinta capa es el arbol de desacuerdos, y se refiere al rastreo de las diversas
oposiciones de los involucrados en la disputa. Partiendo de la premisa de que las
controversias no pueden reducirse a oposiciones binarias, se recomienda observar y
describir con detalle todos los desacuerdos. El autor sugiere el uso de una herramienta

gréfica.

La sexta capa es la escala de las controversias. Este paso tiene relacion con la diversidad
de controversias que se encuentran dentro de una misma controversia. Es comun que
dentro de la controversia estudiada se identifiquen controversias internas o
supercontroversias. Por ello, es necesario observar la disputa en la escala en la que se
ubica.

La séptima capa es el diagrama de actores-red. El diagrama permite evidenciar las
controversias en desarrollo. Mediante un conjunto de conexiones, relaciones y
ensamblajes se evidencia la multiplicidad de las traducciones y las redes. A pesar de ser
una labor compleja para el mundo no digital, el autor recomienda graficar el actor red,

aunque sea de forma manual o artesanal.

La octava capa es la cronologia de la controversia. EI dinamismo de las controversias
exige su ubicacion y analisis a lo largo del tiempo. La cronologia permite la ubicacion de
los actantes, sus desacuerdos, y su evolucion e incidencia a lo largo del tiempo.

La novena capa es la mesa de los cosmos. La mesa de cosmos presenta todos los
involucrados en una controversia, y muestra sus ideologias; y cémo éstas divergen y se
superponen.

Finalmente, aparece la décima capa. El autor la propone como una etapa interactiva que
mediante el mundo digital permita la generacion de controversias dentro de la
controversia estudiada. Una capa que posibilite y eleve el debate publico sobre una
controversia, y permita el reconocimiento de diversas voces y puntos de vista en la toma

de decisiones.

En el marco de esta investigacion se empleara la cartografia de las controversias como
capas de analisis que permitan la aplicacién de la caja de herramientas de la Teoria Actor
Red. A continuacién, se detalla el método y el proceso de analisis que permitira la
vinculacion de los materiales de investigacion etnograficos y la propuesta tedrica de este

estudio.
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4. Metodo Praxiografico

Este estudio propone la reinterpretacion de los hallazgos etnogréaficos de la investigacion
Disputas en torno al cierre de las escuelas comunitarias: El caso de la escuela Rio
Cenepa en la comunidad de Tauri desde la observacién y descripcion de las controversias
mediante la aplicacién de la caja de herramientas de la teoria Actor-Red.

Por ello utiliza el método praxiogréfico para comprender la complejidad de las
controversias desde la consideracion ilimitada e indiscriminada de actantes y practicas de
todo tipo (Mol 2002).

La pertinencia de este método para este estudio recae en su capacidad de considerar los
actantes humanos y no humanos desde el principio de simetria generalizada; y de
examinar en las précticas y relaciones de los actantes.

Las dos capacidades del método son requisitos indispensables en la observacion de
controversias, y en la aplicacion de la caja de herramientas Actor-Red.

Revisemos el proceso de analisis propuesto en funcion de la Teoria del Actor Red, la caja
de herramientas de la TAR, la cartografia de las controversias, y el método praxiogréfico.

4.1.Proceso de Analisis

El proceso de analisis de esta investigacion aplica el método praxiografico dentro del
marco de observacién y descripcion de controversias de Venturini, y la caja de
herramientas de la TAR.

El proceso implica dos momentos. El primer momento es la revision de los materiales
etnograficos del estudio base de esta investigacion y la aplicacion de la técnica de consulta
documental para la ampliacién del conocimiento de la controversia. EI segundo momento
es el analisis del material mediante los pasos del marco de observacion y descripcion de

controversias, proceso que incluye el grafico de la red y la narracion de los hallazgos.

El segundo momento se divide en tres fases. La primera fase inicia con la construccion
del glosario de elementos que en este caso nos permite definir y caracterizar las escuelas
multigrado, continta con el analisis de la literatura cientifica, y finaliza con la revision
del contenido de los medios y la opinién puablica.

La segunda fase implica la elaboracion del arbol del desacuerdo, la identificacion de la
escala de controversias, la construccion del diagrama de actor-red, y la cronologia de la

disputa. Esta fase se resume en una representacion grafica de la red de la controversia.
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La tercera fase se refiere a la identificacion de la mesa de los cosmos, y permite identificar
las ideologias dentro de la controversia. En todas las sub fases del segundo momento se
aplica la caja de herramientas de la TAR.

La siguiente figura resume el proceso de analisis, los insumos necesarios para cada

momento, y los productos del desarrollo de cada fase.

4 Atbol del desacuerdo
5. Escalade
COntToversias,
8. Mesa de fos cosmos
6. Diagrama de nctores- :
0P (ideologias).

7. Cronologia de 1y
controversia,

NARRATIVA

Figura 3. Proceso de analisis Teoria Actor-Red

5. Estudio de Caso: Escuela Rio Cenepa Tauri — Ecuador.
5.1. Comunidad de Tauri en Compud, Chimborazo, Ecuador.

La escuela multigrado Rio Cenepa estd ubicada en la provincia de Chimborazo en
Ecuador. La provincia de Chimborazo estd ubicada en la region Sierra, tiene una
extension territorial de 6500 km?, y se divide en diez cantones: Alausi, Colta, Cumanda,

Chambo, Chunchi, Guamote, Guano, Pallatanga, Penipe y Riobamba.
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En el siguiente apartado describiremos las caracteristicas demogréaficas, sociales y
educativas del canton Chunchi, la parroquia Compud, y la comunidad de Tauri por ser el
espacio territorial que alberga la escuela comunitaria Rio Cenepa.

Chunchi es uno de los diez cantones de la provincia de Chimborazo y tiene una extension
de 275 km?. El canton Chunchi alberga 12.686 habitantes. Segin datos del Censo de
Poblacion y Vivienda 2010, el 52,21% de la poblacion son mujeres, y el 47.78% hombres.
El cantdn esté dividido en cinco parroquias. Una parroquia urbana, Chunchi; y cuatro
parroquias rurales: Capzol, Compud, Gonzol y Llagos. En el area rural se registran 8.902
habitantes, mientras que, en el area urbana, 3.784 personas. La edad promedio de la

poblacion es de 29 afios.

Segun datos del Instituto de Estudios Ecuatorianos, en 2010 el cantén Chunchi contaba
con 60 escuelas distribuidas en sus cinco parroquias. Compud contaba con cinco escuelas,
y una de las cinco escuelas de esta parroquia es la escuela comunitaria Rio Cenepa. Sin
embargo, en 2012 empiezan a realizarse cambios en correspondencia al nuevo modelo de

gestion educativa introducido por el Plan de Reordenamiento de la Oferta Educativa.

El Plan de desarrollo y ordenamiento territorial de Compud 2014 — 2019 reconoce el
proceso de zonificacion escolar, la construccién de una Unidad Educativa del Milenio, la
existencia de una planta docente de alto nivel conformada por profesionales de diversas
areas, el equipamiento de alta tecnologia, y la entrega de material didactico y uniformes
a sus estudiantes como consecuencias positivas de la aplicacion del nuevo modelo de
gestién (GADPR Compud 2019).

Durante el proceso de zonificacion, las instituciones educativas de la parroquia Compud
pasaron a ser parte del Distrito de Educacion Alausi Chunchi 06D02, se cerro la Escuela
Cuidad de Puyo de la Comunidad de Cullin y la Escuela Rio Cenepa de Tauri, y se
potencié la Unidad Educativa Compud, una escuela de organizacion completa que desde

ese momento recibio los estudiantes que asistian a las escuelas cerradas.

Tauri estd ubicada en la parroquia de Compud, y es la comunidad donde se ubica la
escuela Rio Cenepa. Segun datos del GADPR de Compud, la comunidad tiene 160
habitantes que conforman 55 familias. El sustento econdmico de estas familias depende,
exclusivamente, del desarrollo de actividades pecuarias, agricolas y del oficio de la

construccion.
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Antes la comunidad tenia mas habitantes, era mas dinamica y productiva. Sin embargo,
la poblacion de la comunidad disminuyé por el cierre de la escuela Rio Cenepa, pues
algunos padres de familia decidieron cambiar su residencia a parroquias o cabeceras

cantonales que cuenten con escuelas propias y de organizacion completa.
5.2. Escuela Comunitaria Rio Cenepa

En el centro de la comunidad de Tauri se encuentra la Escuela Rio Cenepa. Una escuela
multigrado de un piso con tres bloques de aulas de color naranja. Los bloques estan
ubicados alrededor de la cancha deportiva.

La escuela se encuentra limpia y pintada; los arbustos y los limites del espacio estan
podados. Eso es un ejemplo del carifio y compromiso de los habitantes de Tauri por
mantener viva la escuela comunitaria. Sin embargo, en la construccién cronoldgica del
desarrollo de la escuela, es pertinente mencionar, que, a pesar de la organizacién

comunitaria, la escuela cerrd su atencion al publico en 2013.

Segun los recuerdos de los lideres comunitarios y las notas de prensa de los medios de
comunicacion, que posicionaron el cierre de las escuelas comunitarias en el debate
publico, en 2013 la escuela comunitaria atendia un nimero aproximado de 90 estudiantes.
A pesar, de ser un namero considerable; la escuela fue cerrada por decision del circuito y
el distrito, quienes a través de un informe técnico territorial basado en los lineamientos
del Plan de Reordenamiento de la oferta educativa demostraron que la oferta de la

comunidad podia ser asumida por escuelas de comunidades cercanas.

Efectivamente, los nifios de la Escuela Rio Cenepa fueron trasladados, por sus propios
docentes, a la Unidad Educativa Compud. Una institucion educativa de organizacion
completa ubicada a 5 kilometros de distancia de Tauri. Despues del cierre, “(...) las
instalaciones de la escuela quedaron vacias y la comunidad permaneci6 en silencio” (El
Comercio, 7 de febrero 2019). A pesar de ello, las consecuencias mas criticas estan

relacionadas con los cambios en las rutinas y bienestar de los nifios.

Si bien, la escuela se encuentra a cinco kilometros de la comunidad, es pertinente enfatizar
en gue esta escuela no solo recibia a nifios de Tauri, al contrario, era el centro de encuentro
de nifios de varias comunidades cercanas. Por ello, existian nifios que debian movilizarse

dos horas hasta llegar a su nueva escuela.
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En general, todos los nifios debian despertarse mas temprano, quienes vivian mas alejados
se despertaban a las cinco de la mafana; y todos los nifios necesitaban encontrar un medio
de transporte. Es necesario enfatizar que en el canton Chunchi no existen lineas de
transporte interparroquial.

Al inicio, el gobierno asegurd servicio de transporte gratuito a los nifios de las
comunidades, sin embargo, el servicio solo fue gratuito durante algunos meses.
Posteriormente, los padres debian pagar un valor mensual a los transportistas o buscar

otras formas de movilizacion.

Por ello, la calidad de vida de los nifios disminuyd rotundamente. Se levantaban mas
temprano, algunos se retiraron pues las familias no podian costear los gastos de transporte,
otros caminaban, otros se transportaban en motos o camionetas de transporte de cosechas
y ganado por lo que sufrieron accidentes. Finalmente regresaban cansados, desmotivados,

y almorzaban a las tres o cuatro de la tarde (El Telégrafo, 7 de febrero 2019).

La situacién en la Unidad Educativa Compud no mejor6 pues los padres y los nifios
aseguran que sufrieron discriminacion por parte de los maestros, los estudiantes y sus
padres de familia. “Nos hicieron sentir como extrafios, nos Illamaban los botudos del
monte, y nos excluyeron de las actividades comunitarias como mingas, reuniones
recurrentes, programas escolares, festividades” (Entrevista PFT 7), “(...) mi hija
regresaba llorando todos los dias, se enfermd, no aprendia nada, eso no es junto que viva
una nifia tan pequefia. La retiré de la escuela porque como madre es mi responsabilidad

que ella esté bien” (Entrevista PFT 8).

La comunidad se organizd y luché por la reapertura de la escuela comunitaria Rio Cenepa,
y lo logré en 2019. Seis afios después, mediante cadena nacional, Lenin Moreno anuncié
la reapertura de las escuelas rurales en Ecuador. Segun el presidente, la decision se basé
en la responsabilidad estatal de asegurar educacion de calidad a todos los nifios del pais,
y en el deseo de devolver la vida y alegria a las comunidades rurales del pais. El 7 de
febrero de 2019 la escuela abrio sus puertas en un evento de reapertura (ElI Universo, 30
de enero 2019).

Mediante este estudio de caso analizaremos las controversias en torno a las escuelas
multigrado y su capacidad de alcanzar el objetivo de democratizar la educacion en todo

el territorio nacional.
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Capitulo tercero
Controversias en torno a la escuela multigrado como instrumento que

garantiza el derecho a la educacion en las comunidades rurales

Ante la constante demanda de las comunidades por acceder al derecho a la educacion, la
presencia de una poblacion rural dispersa en todo el territorio nacional, y un reducido
presupuesto para atender la diversidad de la demanda educativa; se crean y organizan
escuelas multigrado con el objetivo de asegurar la cobertura educativa del sistema, y

garantizar el acceso educativo a nifios y nifias de comunidades rurales del pais.

De ahi, que la oferta educativa en Ecuador incluya las escuelas multigrado como
alternativa para la educacion rural. Histéricamente las escuelas multigrado representan el
tipo de escuela que es posible para los nifios y nifios de comunidades distantes. Sin
embargo, este modelo escolar es constantemente comparado con el modelo de escuelas
completas; y son precisamente, las carencias, las que mas resaltan. En su mayoria, las
escuelas multigrado poseen una infraestructura precaria, cuenta con pocos docentes que
atienden varios grados a la vez, se ensefian contenidos bésicos o elementales, y la
participacion de la comunidad en el proceso de ensefianza aprendizaje es escasa (Ames
2004).

A pesar, de sus limitaciones las escuelas multigrado son la Unica alternativa en el Sistema
Educativo Ecuatoriano para acercar el derecho a la educacién a los nifios, nifias y
adolescentes de la poblacién rural.

La escuela multigrado Rio Cenepa es la institucion que hace posible el derecho educativo
en la comunidad de Tauri en la provincia de Chimborazo. El proceso de fortalecimiento
de la escuela, su cierre, y posterior reapertura representa la realidad de las escuelas
multigrado en el pais, y dejan en evidencia que la controversia de las escuelas multigrado
como instrumentos politicos de aseguramiento del derecho educativo en la realidad esta

vigente, y motiva la toma de decisiones en temas de politica publica educativa.

En el siguiente apartado resumimos los hallazgos de la aplicacion de la cartografia de las
controversias y la caja de herramientas de la TAR al estudio de caso de la escuela
multigrado Rio Cenepa. Identificamos tres cortes cronoldgicos que dejan en evidencia a
los actantes en sus procesos de traduccion. Nos referimos a la escuela multigrado antes

del cierre, durante el cierre, y durante el proceso de reapertura.
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1. Controversias: escenarios de complejidad y desacuerdos en la Escuela

Multigrado Rio Cenepa

1.1.Antes del cierre: ¢ Instrumento politico o instrumento comunitario? Entre el

accionar estatal y la responsabilidad comunitaria

La Escuela Rio Cenepa es una escuela multigrado que trabaja por la educacién y bienestar
de los nifios y nifias de Tauri y de las comunidades aledafias desde 1963. En esta seccion
nos referimos a los actantes, las practicas y relaciones en torno a la escuela comunitaria
entre los afios 2006 y 2012.
Flor Fajardo, lider comunitaria, abuela y madre de familia de la escuela, recuerda las
complejidades que existian en esta época y lo lejos que se veia el suefio de transformar la
escuela multigrado en un espacio de aprendizaje y desarrollo comunitario.
“Siempre existio dificultades por asi llamarlo, y yo pienso que eso muchas veces tenia
que ver con nosotros como comunidad. Una de las cosas que mas nos preocupaba era que
los maestros en la escuela no duraban mucho tiempo, pasaban unos meses y se iban. Eso
para nosotros era de gran retroceso porgue los nifios no aprendian y para nosotros era un
empezar de cero. Los maestros no querian quedarse y nosotros pensabamos, ;qué estamos
haciendo mal?, y en las juntas comunitarias nos propusimos hacer de nuestra escuelita lo
que fue para nosotros porque la mayoria de vecinos de la comunidad nos educamos en

esta escuela" (Entrevista LC1).

Flor estaba convencida de que la escuela multigrado era el camino para el desarrollo
educativo de los nifios y nifias; y para el encuentro comunitario de los habitantes. Por ello,
empez0 a conversar con Su esposo Yy sus vecinas sobre la importancia de la escuela para
la comunidad. En las conversaciones recordaba su experiencia y la de sus hijas en la
escuela multigrado, y aseguraba que era un acto cobarde dejar morir la escuela. Ella
insistia en que la posibilidad de transformacion de la escuela estaba en manos de la propia
comunidad. “El entusiasmo y la insistencia de mi esposa me fortalecio. Yo era presidente
de la comunidad, y pensaba, tiene razén en lo que dice. No podemos dejar que nuestra

escuelita desaparezca por nuestra propia indiferencia” (Entrevista LC2).

En esta primera situacion nos encontramos ante una escuela multigrado débil y distante
de su comunidad y de las necesidades de sus estudiantes. “A mi me duele mucho recordar
ese momento. Pero, la escuela no era mas que una casita de colores. Nosotros no ibamos

porque hasta nos parecia una cosa extrafia. Pero mire, la escuela es en realidad un espejo
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de la comunidad” (Entrevista PFT1). Entendamos cémo estaba conformada la escuela, y

cudles eran, desde el punto de vista de la comunidad, sus limitaciones.

El curriculo nacional estandarizado y la oferta de formacion docente centrada en las
necesidades de una escuela de organizacion completa eran parte de la escuela Rio Cenepa.
Estos elementos eran el resultado de la vision educativa del Ministerio de Educacion
(MINEDUC) que pretendia el funcionamiento de las escuelas multigrado desde la
contextualizacion -autdnoma- de las herramientas de un modelo monocultural. Si bien,
estos actantes estaban presentes en la escuela; su incidencia era minima pues no aportaban
a una escuela con estas caracteristicas. De ahi, que su unico rol fue entorpecer el trabajo
del docente que veia una realidad basada en la diversidad, y las guias de su trabajo
pedagogico centradas en la estandarizacion.

La gestion del MINEDUC fue limitada. Ubicd docentes sin formacion en pedagogia
multigrado en la escuela, y profundizo las adversas condiciones de trabajo de los
maestros. Su gestion se baso en la verificacion y control de los procesos administrativos,
mas que en el apoyo y seguimiento pedagdgico. El resultado era una escuela desordenada,
con docentes frustrados por los resultados de su trabajo, y estudiantes con escasos
aprendizajes. EI MINEDUC justificaba sus inacciones en las condiciones de vida y
trabajo de los docentes. Condiciones de las que el propio ministerio era responsable:
(...) Segun los informes de la institucion, existen dos complejidades en el apoyo que la
direccion podia entregar a las escuelas. Primero la distancia y el tiempo que implicaba
visitarlos, y obviamente el valor del transporte para desplazarse. Segundo, que la
direccion no contaba con pedagogos que tengan conocimiento o experiencia en temas de

educacion multigrado (Entrevista PFT?2).

Conscientes de esta realidad. Los lideres comunitarios empiezan a reflexionar sobre la
necesidad de cambiar esta situacién, y empiezan a darle orden a sus ideas para lograrlo.
Flor piensa que es necesario conversar del tema en las juntas de la comunidad.
Aprovechar que las reuniones se realizaban en la escuela e insistir en la importancia de la
escuela multigrado en todos los aspectos de la vida comunitaria, desde el aprendizaje
hasta el desarrollo de tradiciones y festividades. El rol de la comunidad debia enfocarse
en cuidar el espacio fisico, fortalecer el compromiso y bienestar del docente, y asegurar
la comodidad de los estudiantes.
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Nosotros sabiamos que de parte del MINEDUC no iba a llegar una solucion porque para
ellos la responsabilidad era mas nuestra y del docente que de ellos. En sus mentes nosotros
ya debiamos estar agradecidos por el hecho de tener una escuela sin importar las
condiciones en las que se encuentre. Entonces yo tenia todo clarito en mi cabeza. Solo
necesitaba de las vecinas para que podamos ayudar en la cocina, en el aseo. Las personas
gue trabajaban lejos podian colaborar con donaciones porque en la comunidad somos bien
generosos. Y nuestros maridos son bien habiles para la carpinteria, para tener atendido el
jardin. Yo me imaginaba a todos como un equipo. Asi que la solucion si estaba en nuestras
manos (Entrevista LCT1).

Efectivamente, en las reuniones comunitarias se comunico la idea que Flor y el presidente
de la comunidad querian impulsar. En el proceso existian dudas, oposiciones; y después
de dos meses de largas discusiones y desacuerdos se conformo un grupo diverso de padres
y madres de familia que decidieron ser parte del plan y tener un rol activo en la
transformacion de la escuela comunitaria. “Yo veia bastante ese animo de dofia Flor; y
decia, yo siendo joven claro que tengo que apoyar; y ademas todo el trabajo me beneficia

ami misma, y a mis hijos” (Entrevista PFT3).

Otra de las estrategias aplicadas fue ir de casa en casa para compartir la idea y asi llegar
a més habitantes. En el recorrido Flor encontraba de uno a uno a los vecinos. Unos
colaboraron con dinero, otros con ideas, y también existieron quienes no tenian interés en
la escuela pues sus hijos estudiaban en escuelas graduadas ubicadas en comunidades
cercanas. Flor también intent6 involucrar a la Direccion de educacién de la zona, pero,
siempre recibi6 respuestas negativas aduciendo que felicitaban y agradecian su gestion,

pero, gque no contaban con los recursos humanos o0 econémicos para apoyarla.

Flor no se desanimo, identificé a los aliados con los que podia contar, y formé comisiones
conroles claros y definidos para iniciar el proceso de intervencion. La comunidad nombro
una comision para encargarse de las relaciones con los maestros, y entender cémo se
podia ayudar a la permanencia de estos docentes. Otra comision tenia el objetivo de
reparar la escuela, de mantenerla limpia y segura para los nifios. Otra comision se
encargaria de las actividades diarias con los nifios, de la preparacion de alimentos,
cuidado de enfermos y la realizacion de salidas de campo con los estudiantes. Finalmente,
existiria una comision para comunicar los avances y controlar el ingreso y salida de

dinero.
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Luego de la planificacion, inicié la movilizacion. Las reuniones semanales permitian a la
comunidad organizar las actividades e iniciar con el trabajo.

La primera comision se planted motivar a los maestros y hacerlos sentir parte de la
comunidad. Las acciones implicaron visitas a los docentes al final de la jornada para
conocerlos, compartir con ellos, y entender sus condiciones de vida. Es decir, saber de
donde vienen, donde viven actualmente, cuales son los servicios con los que cuentan,
cudndo visitan a su familia y cuantas horas les toma desplazarse. Después de estos
espacios de dialogo, la comunidad apoyo, desde su locus de control, a mejorar las
condiciones de vida de los docentes. Se encontraron alternativas dignas y econémicas de
vivienda, se logré transporte gratuito para el desplazamiento de los maestros, se entrego
raciones de frutas y verduras cosechadas en la misma comunidad, y se incluy6 a los

docentes en las actividades comunitarias.

La segunda comision se presentdé como elemento clave para mejorar la infraestructura
precaria de la escuela. Lo que propici6 un vinculo entre la escuela y la comunidad. Desde
tempranas horas de la mafiana los hombres de la comunidad, algunos de ellos no eran
padres de familia, empezaban el trabajo duro de sacar la hierba; limpiar los techos;
acomodar cualquier dafio en los bafios, las paredes, las puertas. La escuela permanecia
limpia, digna y segura. La infraestructura es un actante de alta incidencia en el proceso
de traduccion de la escuela.

La tercera comision se organiz6 de forma mensual para contar con grupos de personas
que donen cosechas o dinero para las preparaciones alimenticias, y grupos de personas
que preparen el desayuno y almuerzo escolar de los estudiantes. Las mujeres de la
comunidad eran las primeras en llegar y se esforzaban por preparar alimentos ricos y
saludables, y por dejar la cocina limpia después de cualquier preparacion. Se cuidaban
los productos y nada se desperdiciaba. Esta comision también era la encargada de apoyar
a los docentes en la planificacion de salidas pedagdgicas y de acompafiar a los nifios. La
comision aseguraba el bienestar de los estudiantes, hacia sentir respaldada a la docente, y
provocaba tranquilidad en los padres de familia que sabian que sus hijos eran cuidados

en todos los aspectos.

La cuarta comision tenia el rol de monitorear las actividades de las otras comisiones, y de
recordarles cuando exista algo que estén olvidando realizar. Esta comision fortalecia la

comunidad porque generaba espacios de reunion y festejaba los cambios alcanzados. La
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comision distribuia los fondos que se recolectaban para que cada grupo pueda tener los
materiales necesarios y cumplir su rol.
En conjunto y de a poco se alcanzaba la transformacion y estabilidad de la escuela

comunitaria.

Regresemos nuestra mirada a los docentes quienes indudablemente se ven afectados por
las condiciones de vida y trabajo que enfrentan; por su formacién docente, y por el
curriculo educativo en vigencia. Todos los efectos de estos elementos en el docente
afectan de manera indirecta a los estudiantes en su desempefio humano y académico. Por
ello, la comunidad busca al docente como aliado, y juntos, empiezan el desarrollo de
actividades que se centren el aprendizaje de los estudiantes.

Los docentes consideran las necesidades de los estudiantes y su diversidad; por ello, y
gracias al apoyo econdémico y organizacional de la comunidad y los padres de familia,
disefian préacticas pedagogicas contextualizadas que reemplacen los lineamientos
curriculares; y elaboran material didactico que facilite la aplicacion de dichas practicas.
Se realizan entrevistas a los referentes comunitarios y visitas a los procesos de siembra y
cosecha. El material didactico considera los nombres de los habitantes de la comunidad
y sus problematicas.

El docente es consciente de la diversidad etaria, de aprendizajes e intereses de sus
estudiantes; y encamina sus acciones a atender esa realidad. Al mismo tiempo, el
desarrollo de estas practicas y materiales mejora por si mismo las condiciones de trabajo

del docente.

El efecto més significativo estd en los estudiantes, quienes gracias a las condiciones de
bienestar y acompafiamiento pedagdgico alcanzan aprendizajes considerables. Las
acciones de los estudiantes no son menores pues se convierten en el principal aliado del
docente en el aula, apoyandolo en la elaboracion de materiales y participando activamente
de las practicas diarias. El estudiante se empodera de la diversidad etaria de la clase, apoya
a sus compaferos y aprende de ellos. Ademas, el estudiante ensefia en el hogar las
lecciones de la escuela, y aporta desde su conocimiento. No es extrafio observar

estudiantes participando de jornadas de trabajo o celebracién comunitaria.

Finalmente nos referiremos a la pobreza. Este elemento es una de las primeras ideas que
viene a la mente de las personas cuando hablamos de escuelas multigrado. Y

efectivamente, la pobreza es evidente en las escuelas comunitarias. La pobreza no solo
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afecta la infraestructura de la escuela. Es a la vez, un elemento que influye en la
comunidad, en los padres de familia y en los estudiantes. La pobreza se relaciona con las
desfavorables condiciones de vida y trabajo de los docentes, y complica la atencion a la
diversidad. Sin embargo, la comunidad y sus acciones minimizan el peso de la pobreza
en la escuela multigrado. Asi, si bien, las donaciones de alimentos, las mingas, la mano
de obra de las madres y padres de familia, y su cooperacion constante no eliminan la
pobreza de la realidad de estas escuelas; si permiten la mejora de sus condiciones.

Las relaciones de los actantes mencionados; la vinculacion directa de algunos (unién,
mingas, reuniones comunitarias, donaciones, voluntarios, comedor de la escuela,
comisiones), y la distancia de otros (MINEDUC, Distrito 06D02 Alausi—Chunchi,
curriculo estandarizado, formacion docente monocultural) permitié cinco afios de
estabilidad bajo el supuesto de que la escuela comunitaria al ser el centro de desarrollo
educativo y comunitario, es, por lo tanto, una responsabilidad comunitaria. El disefio de
materiales didacticos, las adaptaciones a las practicas educativas, las visitas a la
comunidad, y la vinculacion de los lideres comunitarios permitieron un proceso de

empoderamiento y contextualizacion.

Este momento de la controversia deja en evidencia los engranajes de los actantes en
funcion de los desacuerdos entre la comunidad de Tauri y las instituciones
descentralizadas del MINEDUC (Distritos de Educacion) por la nula responsabilidad
estatal para asegurar las condiciones de funcionamiento de la escuela multigrado, y su
objetivo de ser el instrumento politico de aseguramiento de la educacién en la ruralidad.
Ante la inactividad del gobierno, sus representantes, e instrumentos de politica publica;
la respuesta de los habitantes de Tauri es la organizacion comunitaria para asumir la
responsabilidad de convertir la escuela multigrado en el centro de desarrollo de la

comunidad, y en instrumento de aseguramiento del derecho a la educacién.

La figura 4 destaca el poder de agencia de actantes no humanos como las conversaciones
informales, las condiciones de vida de los docentes, las reuniones comunitarias, las
donaciones, las mingas, la esperanza, la infraestructura, y el comedor de la escuela que
junto a actantes humanos se entrelazan para recuperar la escuela comunitaria, y a pesar
de desconocer la condicién de la escuela como instrumento politico de aseguramiento del
derecho a la educacion; transformarla en instrumento comunitario que asegure el derecho

a la educacion de los nifios, nifias y adolescentes de Tauri.
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Figura 4. Escuela Rio Cenepa: instrumento comunitario de aseguramiento del derecho a
la educacion de los nifios, nifias y adolescentes de Tauri

1.2.Durante el cierre: Cudl es el instrumento politico que asegura el derecho a
la educacion rural: ¢las escuelas multigrado, las escuelas eje o las Unidades

Educativas del Milenio?

A finales de 2012 inicia una comunicacion no formal de cierre de escuelas comunitarias.
Estos rumores se verificaron con la presentacion del Plan de Reordenamiento de la Oferta
Educativa en junio de 2013. El plan de reordenamiento se convirtio en un hecho ese
mismo afio. Fue inevitable el cierre progresivo de las escuelas, y el traslado de los
estudiantes a las escuelas eje o a las Unidades Educativas del Milenio. Lo anterior sucedio
en todo el territorio nacional incluyendo a la escuela multigrado Rio Cenepa.

En este apartado analizaremos la promulgacion de practicas de la escuela multigrado Rio
Cenepa durante el cierre de la escuela. Nos referimos al tramo que inicia con el anuncio
de cierre de las escuelas y dura hasta el ultimo dia en que la escuela comunitaria tuvo sus
puertas cerradas. Describiremos los actantes y sus relaciones en el lapso de tiempo que
va desde 2013 hasta 2019.
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Es necesario recordar que hasta el afio 2012 la escuela comunitaria Rio Cenepa alcanzé
una aparente estabilidad bajo la idea de sostener la escuela desde la contextualizacion y
organizacion comunitaria. En 2012 el gobierno central, dirigido por Rafael Correa,
manifiesta su inconformidad con la distribucion de escuelas multigrado en el territorio
nacional. En 2013 el MINEDUC, precedido por Augusto Espinosa, expone con detalle
los hallazgos técnicos de un estudio que analizdé el modelo de gestion educativa y
concluyd que la educacion en el pais opera bajo el desorden, la ineficiencia, y la
dispersion. EI MINEDUC presenta el Plan de Reordenamiento de la Oferta Educativa
como registro de la idea de cambio, y se muestra como un actante con alta influencia e

interés en relacion a la educacion en la ruralidad.

Los principios que movilizan este cambio, més alla de la justificacion técnica, tienen que
ver con la concepcion de la actual escuela multigrado como un débil instrumento politico
que confina a la educacién rural a desarrollarse en condiciones precarias (planta docente
incompleta, infraestructura basica, escaso equipamiento técnico y tecnoldgico) y
convertirse en una educacion con bajos estandares de calidad.

La nueva propuesta imagina a las escuelas multigrado como parte de escuelas eje o
Unidades Educativas del Milenio que al ser escuelas de organizacién completa acceden a
personal docente calificado, infraestructura digna y moderna, y laboratorios tecnol6gicos;
es decir a través de estos actantes no humanos se accede a condiciones dignas y de calidad.

El MINEDUC vuelve a aparecer en la red e incorpora al Plan de Reordenamiento de la
Oferta Educativa. El plan es un documento que expone a detalle el diagndstico de la
demanda educativa actual, y la propuesta de cambio a desarrollarse. La redaccion incluye
cada paso para cada situacion, e incluye las instituciones y roles responsables de cada una
de las etapas del plan. El plan se inserta como una guia para que el equipo técnico del

MINEDUC empiece el proceso de implementacion.

Al mismo tiempo, el MINEDUC inici0 la basqueda de aliados en los medios de
comunicacion, las comunidades rurales, los docentes rurales y los estudios técnicos.
Evidentemente, los intentos no fueron del todo exitosos pues las comunidades defendian
la presencia de la escuela multigrado en la comunidad. El interesamiento fue muy
complejo, a pesar de la percepcidn de rigurosidad técnica y académica de la idea expuesta

en la problematizacion.
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Sin embargo, el MINEDUC, rector de la politica educativa en el pais, avanzd con pocos
aliados, y monitore¢ las acciones de las instituciones enmarcadas dentro de su estructura
operativa. Asi, el enrolamiento empezd con la especificacion de la estrategia para cada
distrito educativo. Los distritos se insertan para socializar, posicionar e implementar el
cierre en territorio. “Nosotros teniamos una serie de informes técnicos que justificaban el
cierre. En ese sentido no se trataba de llegar a acuerdos con la comunidad, sino de
comunicar una decision que ya estaba tomada” (Entrevista EAL).

Las estrategias utilizadas por los distritos fueron reuniones de socializacién en el distrito,
visitas a las comunidades para la exposicion de andlisis técnicos, y talleres de

sensibilizacion llevados a cabo por los docentes de las escuelas con orden de cierre.

Los docentes multigrado toman un rol pasivo en el cierre de las escuelas y desaparecen
de forma progresiva. A pesar de su rol en la comunidad, los docentes ven en el cierre la
posibilidad de ser reubicados en escuelas cercanas a sus lugares de residencia y ser
docentes de un solo grado o una sola asignatura, por lo que, a pesar de la relacion de
dependencia con el MINEDUC, su conformidad con el cierre se basé en la posibilidad de
mejorar sus condiciones de vida y trabajo. Sin embargo, no abanderaron el proceso de

cierre, ni se opusieron a los reclamos de la comunidad.

La comunidad en cambio, aprovechd su union y organizacién para junto a los padres de
familia y representantes de comunidades cercanas llevar a cabo marchas, plantones y
denuncias por el anuncio de cierre de la escuela. Estas acciones se desarrollaron en la
ciudad de Chunchi en las afueras del Distrito Educativo 06D02.

La oposicion al cierre fue tan grande que representantes comunitarios de otras
comunidades motivaron la realizacion de protestas a nivel nacional.

Tal fue la fuerza y representatividad de la alianza entre la comunidad de Tauri, los padres
de familia de la escuela Rio Cenepa, y representantes de comunidades cercanas que

pronto se logro la atencion de los medios de comunicacion de caracter nacional.

Los medios de comunicacion viajaron a las comunidades, indagaron sobre la realidad y
sus implicaciones, y emitieron reportajes donde mostraban las voces y acciones de los
padres de familia, la comunidad, y sus representantes en torno al anuncio de cierre de las
escuelas comunitarias. La exposicion de estos reportajes a través de diversas plataformas
de los medios de comunicacion influyé de forma bidireccional en las comunidades. Asi,

los padres de familia y los representantes comunitarios, al verse y escucharse en la radio
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o television reafirmaban su deseo de continuar luchando por las escuelas con amenaza de
cierre.
Lo medios motivaron la reaccién de la sociedad civil, académicos, politicos, y periodistas

que posicionaron el cierre de las escuelas multigrado en el debate y opinién puablica.

En este momento se inserta el Contrato Social por la Educacion (CSE), organizacién de
la sociedad civil cuyo objetivo es la defensa del derecho a la educacién, y que ingresa a
la red para visualizar el escenario de las escuelas comunitarias y la aparente vulneracion
al derecho a la educacion a las comunidades rurales. Para el colectivo social las escuelas
multigrado son un instrumento politico que asegura el acceso a educacion, e insiste en
que la Unica necesidad de la escuela multigrado es ver efectiva la voluntad politica del
gobierno a través de inversion en la formacion de docentes especializados en pedagogia
multigrado, y el mejoramiento de la infraestructura y equipamiento.

El CSE realizd investigaciones en territorio y escribié informes y boletines para

influenciar en la decision de cerrar las escuelas multigrado.

A pesar de todos los intentos por detener el cierre de las escuelas multigrado, el Plan de
Reordenamiento de la Oferta Educativa se implementd mediante las acciones del Distrito
Educativo que dio directrices a los docentes de las escuelas cerradas, y a las autoridades
de las Unidades Educativas Eje y del Milenio. Las escuelas empezaron a cerrar, y los

estudiantes fueron traslados a sus nuevas instituciones educativas.

Ingresa entonces, la Unidad Educativa Compud. Unidad Educativa Eje, de organizacién
completa con amplio cuerpo docente, grandes instalaciones y equipamiento tecnoldgico.
La institucién esta ubicada en una comunidad cercana y cumple con las caracteristicas
necesarias para recibir a los estudiantes de las escuelas multigrado que se vieron afectadas
por el cierre. Esta unidad educativa aparece con la fuerza en los procesos de traduccion
pues se relaciona directamente con los estudiantes y padres de familia de las comunidades
cercanas, y asume la responsabilidad de asegurar educacion de calidad para estos nuevos

beneficiarios.

Cuando los estudiantes empiezan a desplazarse a sus nuevas escuelas aparece un nuevo
actante. Ese actante son las largas distancias. Las largas distancias se transforman en el
centro de las criticas, pues implican la movilizacion temprana, peligrosa y costosa de los

nifios. Sin embargo, el MINEDUC reaparece y asegura que existira transporte escolar
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gratuito para los estudiantes que deban desplazarse. Las cooperativas de transporte de las
localidades cercanas empiezan un proceso de concurso para la seleccion del proveedor
del servicio. El transporte escolar gratuito eliminaria temporalmente el problema de las
largas distancias y los peligros del traslado.

Sin embargo, el servicio de transporte fue una realidad durante poco tiempo. No existe
consenso sobre el tiempo que existio transporte gratuito, pero, en lo que coinciden es en
que con el tiempo los choferes aseguraban que el estado dejo de pagarles, y que si querian
acceder al servicio debia pagar. El valor del servicio aumentaba cada mes pues los nifios
dejaban de usar las busetas por la situacion econdémica de sus familias, lo que implicaba
que se debia pagar mas para cubrir los valores de combustible y dejar ganancia al chofer.
El transporte gratuito se convierte en servicio de transporte privado, por lo que algunos
nifios dejan de asistir a las escuelas por no contar con el dinero para transportarse, y otros
optan por otras formas de transporte, como las motos de los familiares y vecinos, o

transporte de ganado y cultivo. Los peligros se mantienen en los procesos de traduccion.

Otro actante en la red es la jornada completa, una caracteristica de las instituciones

graduadas que posibilita el cumplimiento del curriculo nacional y el alcance de horas

efectivas de asignaturas especiales. La jornada completa implica la asistencia de los

estudiantes en horario de 07h00 a 13h30, y si consideramos las largas distancias, y la

inexistencia de transporte escolar seguro y gratuito, el resultado es cansancio y

enfermedades.

Los padres de familia de estudiantes de comunidades cercanas aseguran que los nifios

regresan tristes y extremamente cansados de la escuela.
El horario y la distancia les obliga a despertarse muy temprano. Los nifios se despiertan
a las 05h00, a veces desayunan y otras veces no alcanzan. Llegan a la escuela y no tienen
el desayuno o el almuerzo preparado por las madres de familia. Entonces regresan en la
tarde con mucho cansancio y hambre. De uno en uno se fueron enfermando los nifios de
la comunidad, porque ese ritmo de vida no es sano, y no es algo a lo que deberian estar
sometidos (Entrevista PFT4).

Las enfermedades de tipo gastrointestinal, y las afectaciones por situaciones de alto estrés

también son parte de las cadenas de traduccién.

El cierre de la escuela multigrado propicio situaciones de discriminacion denunciadas por
los estudiantes y padres de familia de las comunidades. Es innegable la diversidad de

contextos, intereses y estilos de aprendizaje de los estudiantes. Esta diversidad, que la



65

escuela Rio Cenepa asumia como una oportunidad de aprendizaje, es utilizada como
inspiracion para constantes acciones de discriminacion de parte de los docentes, padres
de familia y estudiantes de la Unidad Educativa Compud.

La escuela se convierte en un espacio de discriminacion que condena el lugar de
procedencia, las condiciones socio-economicas, la herencia cultural, y los estilos de
aprendizaje. “En mi caso me decian botuda del monte, pero, me daba bastante rabia ver
que a mi hermano le decian que no sabe leer, que es lento, que es tonto porque no sabe

inglés o computacion” (Entrevista E1).

La discriminacidn puede ejercerse de diferentes formas, y los padres de familia también
sentian esa segregacion cuando los docentes o los padres de familia no los tomaban en
cuenta para organizar eventos o tomar decisiones sobre las actividades pedagogicas o de
celebracion. También veian como sus hijos recibian un trato diferente por parte de los
profesores por no poder llevar material o pagar las cuotas economicas.

Estas acciones provocaron el quiebre de relaciones entre los padres de familia de la
Unidad Educativa Compud y los de la escuela Rio Cenepa; lo mismo pasé con los
estudiantes y la comunidad en general. Evidentemente dentro de la Unidad Educativa Eje

seguian existiendo dos instituciones diferentes.

La comunidad, los padres de familia y los representantes de las comunidades cercanas
junto a los medios de comunicacion y el CSE denuncian esta discriminacion, y mostraron
mediante reportajes, material audiovisual, historias de vida, y revistas académicas las
consecuencias del cierre de las escuelas para los nifios y nifias de las comunidades rurales;
y exigen la reapertura de las escuelas multigrado. Lo que continua en desacuerdo es si la
educacién rural debe verse en el modelo de escuelas multigrado, o en la propuesta de
UEM.

A pesar de que las clases continuaban desarrollandose en la Unidad Educativa Eje; la
comunidad no perdia la esperanza de reaperturar su escuela, por lo que impidio todos los
intentos de los funcionarios del MINEDUC de llevarse los materiales, pupitres y bancas
de la escuela para entregarlos al Distrito.

La comunidad bloqueé el acceso, resguard6d todos los materiales, y colocd candados y
seguridad en todas las puertas.

Protestas, reuniones, y plantones también fueron parte de las acciones de la comunidad

por recuperar su escuela.
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En este momento de la controversia es cuando los medios de comunicacion y las
organizaciones de la sociedad civil ejercieron su agencia con mayor fuerza. Los
reportajes, informes, boletines, y blogs de opinidn revivieron el debate sobre las escuelas
multigrado, y sus posibilidades de convertirse en instrumentos politicos de aseguramiento

del derecho a la educacion para las comunidades rurales.

La figura 5 deja en evidencia el momento de la controversia, en el que se relacionan mas
de cincuenta actantes humanos y no humanos que manifiestan su desacuerdo en relacién
a cerrar las escuelas multigrado. La agencia de actantes no humanos como las protestas,
las llamadas telefénicas de seguimiento, los materiales audiovisuales, las investigaciones
en territorio, el cansancio, las largas distancias, las enfermedades, la discriminacion se
evidencia en el nimero de relaciones bidireccionales que mantuvieron con otros actantes,
y que es visible en las lineas que conectan la red, y el tamafio de su circulo de

identificacion.
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1.3.Escuela Multigrado: una escuela con derecho propio, instrumento politico y
comunitario de aseguramiento de la calidad de la educacion de los nifios,
nifas y adolescentes de las comunidades rurales del Ecuador.

Lenin Moreno, presidente de la Republica del Ecuador, mediante cadena nacional del 30
de enero de del 2019 informo la reapertura de las escuelas multigrado.

En febrero del 2019 la escuela multigrado rio Cenepa abrié sus puertas y se mantiene
operando hasta la actualidad.

En el siguiente apartado describiremos del comportamiento de la escuela multigrado Rio
Cenepa durante su reapertura, y enfatizaremos en las relaciones de los actantes ante la
controversia de si escuela multigrado es 0 no un instrumento politico que asegura el

derecho a la educacion en la ruralidad.

Durante el cierre de las escuelas multigrado; las comunidades, los colectivos, y los medios
de comunicacion cuestionaban la decision del Estado, y advertian los efectos del cierre en
las vidas de los nifios y nifias de la ruralidad. Evidentemente la escuela Rio Cenepa junto
a su comunidad, sus estudiantes y aliados exigia la devolucién de su espacio fisico e

identidad dentro de la comunidad de Tauri.

Lenin Moreno asume el cargo de presidente en 2017 y critica fuertemente el cierre de las
escuelas multigrado. Afirma que el cierre significa vulnerar el derecho a la educacién de
las comunidades rurales, vaciar las comunidades y quitarles el centro del desarrollo
comunitario. “Las escuelas rurales son espacios importantes de convocatoria, de
participacion, de convivencia comunitaria. (...) El cierre de esas escuelas, lastimosamente,
destruyo6 la vida comunitaria” (EC Ministerio de Comunicaciones 2019, 10). Teniendo en
mente esa concepcion de las escuelas multigrado, y con esas declaraciones dio paso al

proceso de reapertura de las escuelas.

El MINEDUC, ahora presidido por Milton Luna, explica que, a pesar de ser conscientes
de las precarias condiciones de las escuelas multigrado, existen casos de éxito que
demuestran que las escuelas multigrado son un camino posible para el aseguramiento del
acceso y calidad educativa en el sector rural; y que su ubicacion como centro de la
comunidad es el elemento principal de su sostenimiento. Se critica e invalida el
protagonismo que el gobierno anterior entrego a la infraestructura y equipamiento en el

proceso de aprendizaje.
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El MINEDUC a través de su Direccion Distrital empieza a realizar el estudio técnico y
social en la comunidad de Tauri para certificar que la escuela cumpla con los requisitos
necesarios para la reapertura. La comunidad recibe a los analistas, y muestra con detalle
cada parte de la escuela, enfatizando en las excelentes condiciones en que se encuentran.
La escuela esta limpia, y cuenta con materiales pedagdgicos, pupitres, mesas y mobiliario.
Cuando llegaron los técnicos con un monton de documentos para ir verificando que
cumplamos los requisitos, yo me senti orgullosa. Nosotros mantuvimos la escuela, no la
dejamos morir, asi como ella nos levant6 siempre. La escuela era nuestra razén de estar
juntos, de reunirnos, de caminar horas, de hacer oficios, de permanecer aqui.
Mire la escuela, esta limpia, cuidada, recién pintada porque la escuela siempre fue nuestra
y nunca se fue” (Entrevista LC3).
Después de la visita técnica y de realizar los tramites correspondientes, el MINEDUC
entrega a la comunidad la disposicion oficial para la apertura de la escuela. Esta disposicion
expone las actividades que deben realizarse para que la escuela empiece a recibir a sus
estudiantes. Estas actividades son realizadas con el trabajo conjunto de la comunidad y la
Direccién Distrital.

La disposicion oficial para la apertura de la escuela movilizo6 a la comunidad y a los padres
de familia de la escuela Rio Cenepa que veian el resultado de sus protestas, de su
organizacion, y de no darse por vencidos. Mientras el distrito solicitaba las partidas
docentes para la escuela, y seleccionaba los perfiles calificados para ocupar los cargos de
maestros multigrado. La comunidad, los padres de familia, y los estudiantes se propusieron
remodelar la institucion con sus recursos materiales, econémicos, y humanos. Volvieron a
nombrar comisiones, definieron los objetivos de cada una, y pusieron fechas limite para
cada actividad. “Usted debia vernos, todos apuraditos, felices, cansados; pero, colabora y
colabora en lo que se podia. Ese es el efecto que tiene la escuela en cada uno, y en nosotros
como comunidad” (Entrevista PFT5).

Después de dos semanas de trabajo y dedicacion la escuela lucia como nueva. Volvieron a
pintar la escuela, las canchas, mejoraron el césped. Se hicieron pruebas de todos los
equipos, la cocina, las puertas, las ventanas. “Pusimos todo en un inventario y arreglamos
las aulas para que cuando lleguen los nuevos maestros se sientan bien recibidos”

(Entrevista PFT6).

La direccion distrital presentd a la comunidad los nuevos docentes, y la comunidad se

alegro al ver que se trataban de profesionales del canton y que tenian toda la disposicion
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para trabajar de forma coordinada con la comunidad. Aunque, los docentes no tenian
experiencia o formacion en educacion multigrado, empezaron conociendo a la comunidad
y a sus futuros estudiantes para contextualizar el curriculo y las practicas pedagdgicas

segun la necesidad.

Los padres de familia se organizaron para difundir la noticia de reapertura a las
comunidades cercanas pues existian estudiantes de estas comunidades que, antes del cierre,
asistian a esta escuela multigrado por cercania o deseo de los estudiantes. Los estudiantes
emocionados acompafiaban a los padres e imaginaban como seria su vida al volver a la

escuela de la comunidad.

Entre ajetreos y tramites burocraticos la escuela comunitaria fue inaugurada el 7 de febrero
del 2019. El evento cont6 con la presencia del ministro de Educacion, representantes del
CSE, representantes comunitarios, padres de familia, estudiantes y habitantes de la
comunidad de Tauri. Durante el evento intervino Maria Santacruz, madre de familia, quien
agradecio al gobierno y reafirm6 el compromiso de la comunidad con la escuela.

Blanca Orozco, estudiante de la institucion, manifestd su alegria y la de sus comparfieros
con la reapertura de la escuela, y pidio al gobierno y a la comunidad convertir la escuela
en un semillero de grandes profesionales.

Milton Luna en correspondencia la solicitud de Blanca enfatizd que esta reapertura es
representativa pues marca el inicio del proyecto Nueva Escuela, una propuesta de
innovacion en temas de enfoque, pensum, formacion docente e interculturalidad. Es
necesario realizar esta mencion, pues hasta el momento es una promesa politica que se

quedd en el discurso.

Después del evento, la escuela volvié a la normalidad. De inmediato, y recordando las
practicas que en anteriores ocasiones funcionaron para mantener la calidad y armonia de
escuela, retomaron la organizacion en equipo para que todas las necesidades de la escuela
sean atendidas. Un equipo apoy¢ a los docentes, el segundo se encargo de la mantener la
infraestructura en ptimas condiciones, y el tercer grupo de organizar la preparacion de la

alimentacion de los nifios, y sus salidas a territorio.

Los docentes emocionados y motivados por el recibiendo de la comunidad, generaron
espacios de intercambio de ideas con sus estudiantes, conocieron sus caracteristicas

principales, sus necesidades, y sus intereses 0 aspiraciones educativas. Después de esto,
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analizaron el contenido curricular y realizaron su planificacion micro curricular. Esta
planificacion consideraba la diversidad de los estudiantes, y el contexto en el que se
desarrollaban; y fue base para el disefio de précticas pedagdgicas contextualizadas y

material pedagogico propio.

Las condiciones de vida del docente son un actante de especial interés pues la gestion del
Distrito educativo al contratar docentes del mismo canton mejora considerablemente las
condiciones de los docentes que no deberan cambiar su residencia, no viajaran horas para
visitar a su familia, y no gastaran una parte considerable de sus ingresos en traslados o

alquiler de vivienda.

Las condiciones de trabajo del docente, al contrario, siguen siendo adversas. Los docentes
contindan trabajando en base a un curriculo nacional estandarizado, reciben material
didactico disefiado en base al mismo curriculo, no poseen formacion en pedagogia
multigrado, no reciben capacitacion continua, y no pueden acceder a infraestructura y
equipamiento tecnolégico. Sin embargo, el apoyo y trabajo conjunto de los padres de
familia, la comunidad, los estudiantes, y los propios docentes reducen el impacto de estas
condiciones. La planificacion y ejecucion de practicas y actividades pedagogicas
contextualizadas, y la elaboracion de material didactico pertinente influyen positivamente

en las condiciones de trabajo del docente, y en el proceso de aprendizaje de los estudiantes.

Finalmente, nos referiremos a la pobreza, un actante que sigue presente en la red, que se
relaciona con la comunidad, los padres de familia, los estudiantes, la infraestructura, las
condiciones de vida y trabajo de los docentes; pero, que es minimizado gracias al ingreso
de otros actantes como las mingas, la alegria, las practicas pedagdgicas contextualizadas.
El poder de agencia de estos actantes, y sus acciones permiten el desarrollo y sostenimiento

de la escuela multigrado Rio Cenepa.

La figura 6 muestra el comportamiento de la escuela multigrado durante el proceso de
reapertura. En este momento de la controversia la escuela comunitaria vuelve a
posicionarse como instrumento politico que asegura el derecho a la educacion de nifios,
nifas y adolescentes de las comunidades rurales del Ecuador. Actantes no humanos como
la infraestructura remodelada, las mingas, las visitas a las comunidades cercanas, el disefio
de material pedagdgico propio, la inauguracion, la alegria, la diversidad, la promesa de

Nueva Escuela tienen un alto poder de agencia, y hacen posible la reapertura y el
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sostenimiento de la escuela comunitaria. El engranaje de 40 actantes humanos y no
humanos; unos que aparecen por primera vez en la controversia, otros que reaparecen del
primer momento, y otros que siempre estuvieron activos; permite un segundo momento de
estabilidad donde la escuela abre sus puertas con el objetivo de asegurar el derecho a la
educacion de los nifios y nifias de Tauri, y lo hace apoyada por el poder politico del nuevo

gobierno, y la fuerza comunitaria de los habitantes.
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Figura 6. Escuela multigrado: una escuela con derecho propio

2. Escuela multigrado. Cosmos e ideologias: La escuela comunitaria es un
instrumento politico y/o comunitario de aseguramiento del derecho a la
educacion de los nifios, nifias y adolescentes de las comunidades rurales del

pais.

La escuela multigrado promulga diferentes practicas en situaciones diferentes. A la vez,
significa algo diferente para la comunidad, el gobierno, los estudiantes, los padres de
familia, y las organizaciones de la sociedad civil. De ahi, que las escuelas multigrado sean
el centro de desarrollo comunitario, un instrumento politico para garantizar el acceso a
educacion de las comunidades rurales, un instrumento politico que condena la educacién

rural al fracaso, el elemento mas ineficiente de la oferta educativa, un reto para el sistema
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educativo monocultural, una oportunidad de reconfiguracion de la educacién, la Unica

oportunidad educativa para la comunidad.

La figura 7 muestra la escuela multigrado como Actor Red, como el engranaje de actantes
humanos y no humanos que con su poder de agencia se mueven en cadenas y procesos de
traduccion a lo largo de una controversia. Los actantes manifiestan su desacuerdo en
relacion a las escuelas multigrado como instrumento de aseguramiento del derecho a la
educacion de los habitantes de las comunidades rurales. EI grafico muestra las relaciones
de 160 actantes con un aproximado de 24000 interacciones durante el proceso de
fortalecimiento, cierre y reapertura de la escuela Rio Cenepa en el corte temporal de
dieciséis afios, desde 2006 hasta 2022. El Actor Red en su complejidad es un ejemplo de

reensamblaje de lo social.
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Conclusiones

Esta tesis se cuestiona, ¢cuales son las controversias que se generan a partir de la escuela
multigrado como instrumento que garantiza el derecho educativo a las comunidades
rurales?

En funcion de esta pregunta de investigacion, el anélisis identifica una escuela multigrado
compleja, ensamblada mediante los desplazamientos y acciones de actantes humanos y
no humanos. La comunidad, la infraestructura, la alegria, las cooperativas de transporte,
las largas distancias, los medios de comunicacion, los distritos educativos, el
compromiso, la frustracion, los peligros, el curriculo nacional, las practicas pedagogicas
son algunos de los actantes que se desplazan con alto poder de agencia en las cadenas de
traduccion.

El imaginario de la escuela multigrado la limita a pensarse como un elemento social
compuesto exclusivamente por actores humanos. El analisis desde la caja de herramientas

de la TAR expone lo contrario.

Los desacuerdos dentro de la controversia son diversos. Primero, el gobierno posiciona
la idea de las escuelas multigrado como instrumento de aseguramiento del derecho
educativo en las comunidades rurales, sin embargo, no asume la responsabilidad politica
que implica. Por ello, los habitantes y lideres rurales asumen la responsabilidad desde la

organizacion y union comunitaria.

Posteriormente, un nuevo gobierno se cuestiona la propia existencia de las escuelas
multigrado, y estigmatiza las escuelas comunitarias como una opcion ineficiente para el
aseguramiento de la calidad educativa en la ruralidad, por lo que insiste en la necesidad
de encontrar alternativas diferentes (Unidades Educativas del Milenio), y cerrar las
escuelas multigrado.

Por otro lado, las organizaciones de la sociedad civil plantean que la existencia de las
escuelas multigrado no debe cuestionarse, al contrario, es la gestion del gobierno y sus
politicas las que limitan el desarrollo y alcance de la escuela. La formacion docente
centrada en la organizacion completa, el curriculo nacional estandarizado, y los procesos
de seguimiento discontinuos exigen el aparecimiento de la contextualizacion como

alternativa para el funcionamiento, eficiencia y sostenibilidad de las escuelas.

Ademas, la comunidad insiste en que lo que debe cuestionarse es quiénes quieren y deben

ser parte de las escuelas multigrado, y quienes no. Los habitantes reconocen e insisten en
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las desfavorables condiciones de las comunidades rurales en términos de servicios
bésicos, transporte, diversidad estudiantil; y es por ello que afirman que la educacion
multigrado no es para todos. Sin embargo, aseguran que el compromiso de los padres de
familia, las mingas, las reuniones, las donaciones y la responsabilidad comunitaria son
armas que permiten la disminucion de las complicaciones, y la aparicion de experiencias

significativas. Es decir, la escuela multigrado es realmente un instrumento comunitario.

Sin embargo, el gobierno consciente de su responsabilidad de asegurar el derecho
educativo, decide reemplazar las escuelas multigrado por Unidades Educativas del
Milenio o escuelas eje, las dos son escuelas de organizacion completa. Ante la decision,
los medios de comunicacion, los académicos, los investigadores, y los periodistas
introducen mas preguntas y desacuerdos. ¢Es suficiente con la inversion en
infraestructura y materiales de alta tecnologia?, ¢es necesario un cambio estructural del
modelo monocultural?, ¢los docentes son maestros o mediadores comunitarios?, ¢la
infraestructura de las escuelas es responsabilidad de la comunidad?, ¢la comunidad tiene
una responsabilidad?, ;se trata de la defensa del interés comun o de intereses personales?,
¢las experiencias de éxito son procesos replicables o casos atipicos?, ¢la formacion en
pedagogia multigrado soluciona las dificultades?, ¢la introduccion de materias especiales
es un lujo o una necesidad?, ¢ la especializacion de los analistas de los distritos educativos

es la solucién al modelo?, ;como construir un modelo multigrado con identidad?

Finalmente, otro gobierno reapertura las escuelas multigrado volviéndoles a entregar el
objetivo y responsabilidad de asegurar el derecho educativo a los nifios, nifias, y
adolescentes de la ruralidad del pais. EI gobierno afirma, desde el discurso, que desde su
rol aseguraré las condiciones para el nacimiento de la Nueva Escuela, y compromete a la

comunidad a continuar actuando desde la corresponsabilidad.

Evidentemente, la escuela multigrado posee multiplicidad; y segin el actante y sus
engranajes; es un instrumento de escolarizacion, es el inicio del modelo educativo
multigrado, es una escuela de la pobreza, es el lazo comunitario de la ruralidad, es el
internado de los docentes, es la pesadilla de los docentes noveles, es el encuentro del
curriculo con larealidad, es el espacio de aprendizaje desde la diversidad, es el nacimiento

de la transformacion de la educacion.
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