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ResuMEN

El aula multigrado es una de las sefias de identidad de las es-
cuelas rurales, sus caracteristicas y singularidades pedagdgicas
y organizativas la convierten en un espacio educativo y escolar
particular y heterogéneo. A través de entrevistas abiertas y
grupos de discusion recuperamos las voces del profesorado
de educacion infantil y primaria que desarrolla su practica en
centros educativos ubicados en entornos rurales. El objetivo
principal de la investigacién es conocer las potencialidades y
debilidades de las aulas multigrados a partir de diversas expe-
riencias docentes. Los resultados revelan las potencialidades
contextuales, pedagdgicas y didacticas inherentes al aula mul-
tigrado, mostrando una escuela rural inclusiva, cooperativa y
abierta a las nuevas tecnologfas y a las metodologfas didacticas,
pero también nos acercan a conocer las debilidades de la escuela
rural, relacionadas principalmente con la dotacién de recursos
humanos y materiales y la formacién inicial y continua del
profesorado, revelindose como una escuela poco conocida
por los docentes noveles, por los estudiantes de magisterio y
por el profesorado universitario.

Palabras claves: entrevistas semiestructuradas, escuela rural,

practica docente.

ABSTRACT

The multigrade classroom is one of the hallmarks of rural
schools, its pedagogical and organizational characteristics, as
well as singularities, make it a particular and heterogeneous
educational space. Through open interviews and discussion
groups, we recover the voices of pre-school and primary
education teachers who develop their practice in educational
centers located in rural settings. The main objective of the re-
search is to know the capabilities and weaknesses of multigrade
classrooms based on various teaching experiences. The results
reveal the contextual, pedagogical, and didactic capabilities
inherent to the multigrade classroom, showing an inclusive
rural school, cooperative and open to new technologies and
didactic methodologies, but they also bring us closer to know-
ing the weaknesses of the rural school, related mostly to the
endowment of human and material resources and the initial
and continuous training of the teaching staff, revealing itself
as a little-known school by novice teachers, teaching students
and university teaching staff.

Keywords: semi-structured interviews, rural school, teaching
practice.
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INTRODUCCION

Los espacios rurales se caracterizan en gran medida por ser zonas con una baja densi-
dad demografica, no obstante, desde hace algunos afios ha comenzado a emerger un
nuevo fenémeno de vuelta a lo rural por parte de personas retornadas, inmigrantes
y/ 0 neo-rurales —individuos atraidos por las posibilidades empresariales de la zona—
(Bustos, 2009), que estan reconfigurando el medio rural y reactivando el desarrollo
social, demografico y econémico de algunas de estas areas.

Este aumento de la poblacion residente en contextos rurales ha influido de un
modo positivo y notable en el mantenimiento y configuracion actual de las escuelas
rurales (Abos, 2014), pues su conservacion y mejora por parte de las administraciones
educativas responde a su capacidad de ofrecer una respuesta escolar eficaz en zonas
geograficas dispersas, alejadas de centros urbanos y con poca poblacién, evitar el
aislamiento sociocultural de estas poblaciones y disminuir el descenso demografico
de estas zonas rurales (Champollion, 2011).

Aunque denominadas bajo diferentes términos —Colegios Publicos Rurales,
Centros Rurales Agrupados, Zonas Escolares Rurales o Escuelas Rurales (Boix y
Bustos, 2014)—, las escuelas espafiolas ubicadas en entornos rurales estan sujetas a
la misma normativa que las escuelas urbanas, sin embargo, estas cuentan con una
serie de peculiaridades —sociales, politicas, econémicas y educativas— inherentes a los
contextos en las que se encuentran inmersas (Abods, 2007; Ortega, 1995). Aunque
las caracteristicas particulares de estos contextos van a delimitar el propio concepto
de “escuela rural”, de un modo generalizado esta se puede definir como aquella que
esta situada en nucleos poblacionales dispersos, con baja concentracién de escolares

(Martinez y Bustos, 2011), tnica en la localidad, que presenta la modalidad multigrado
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y que estd situada en poblaciones que no superan los 500 habitantes (Corchén, 2001,
2005). En este escenario es, quizas, el aula multigrado y todo su complejo entrama-
do pedagogico (metodologico, organizativo...) una de las sefias de identidad de las

escuelas rurales (Boix, 2011).

La escuela rural en el contexto nacional e internacional

A pesar de que tradicionalmente la escuela rural ha sido denostada social, politica y
econ6émicamente en comparacion con la llamada “escuela urbana”, resulta clarificador
seflalar dos dimensiones que son claves para entender la importancia que tiene la
escuela rural en el panorama internacional y en ciertas regiones espafiolas.

Por un lado, es significativo considerar que la escuela primaria rural multigrado
representd durante el curso 2014/2015 en paises como México o El Salvador el 43.8
y el 55%, respectivamente, de las escuelas primarias totales (Juarez, 2017; Juarez,
Vargas y Vera, 2015). En el caso de Argentina la escuela rural constituye el 37% (ni-
vel inicial), el 47% (nivel primario) y el 26% (nivel secundario) de sus instituciones
escolares (Boletin DiNiECE, 2015). Asi mismo, y considerando la situacién de otros
paises latinoamericanos, la escuela rural basica o primaria representa respecto al total
de sus instituciones escolares el 36.6% en Chile y el 76.1% en Pera (2012), segin
los datos aportados por el informe tematico 2015/2016 elaborado por el gobierno
peruano. Con unos datos similares, el Informe de escuela rural y programa de po-
litica y confianza comunitaria elaborado por Showalter, Klein, Johnson y Hartman
(2017), senala que la escuela rural en Estados Unidos constituy6 el 28.5% del total
de los centros escolares y atendié a mas de siete millones de estudiantes durante el
curso escolar 2015/16.

En el caso de Espafia y segun la informacion aportada por el Ministerio de
Educacién y Formacion Profesional del Gobierno (informe 2019 sobre el estado
del sistema educativo), para el curso 2017/2018 se escolarizaron 71.727 alumnos y
alumnas en los centros rurales de educacién infantil (3-5 afios) y educacion primaria
(6-11 afios), representando el 0.9% del total de alumnado matriculado. No obstante,
y como se muestra en la tabla 1, en algunas comunidades auténomas, como ocurre
en Andalucia, donde se ubica esta investigacion, esta proporcion es bastante mas alta
debido tanto a las dimensiones espaciales como a las caracteristicas geograficas que
presentan algunas de estas comunidades autbnomas.

Por otro lado, y considerando lo que diversas investigaciones muestran, la valo-
racion de las debilidades y fortalezas que presentan las escuelas rurales multigrado
nos ofrece una panoramica mas delimitada y concreta de sus necesidades y virtudes.
En este sentido, y centrandonos en el caso de Espafa, recurrimos al trabajo reali-
zado por Feu (2004), cuyos resultados muestran la escasez de recursos materiales,

infraestructuras y profesorado como las principales demandas de los docentes que
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Tabla 1. Informacién de los centros rurales espafioles agrupados por comunidades con mayor representacion.

Comunidad auténoma Centros ~ Unidades Alumnado y porcentaje total de alumnado matriculado en escuelas rurales
Andalucia 107 1.117 10.993 (15,32%)
Aragén 75 783 8.496 (11,84%)
Castilla y Le6n 181 1.463 15.156 (21,13)
Castilla-I.a Mancha 77 838 8.096 (11,28)
Catalufa 86 806 10.481 (14,61%)

Fuente: Informe 2019 sobre el estado del sistema educativo (Ministerio de Educacién y Formacién Profesional del Gobierno de Espafia).

trabajan en contextos rurales. Sin embargo, estos aluden también a su capacidad
para desarrollar pedagogias activas, generar espacios y tiempos de atenciéon per-
sonalizada al alumnado, flexibilizar el tiempo y el calendario, atender de un modo
efectivo y proactivo a la diversidad y utilizar sistemas de evaluacion integrales, como
aspectos positivos a considerar (Feu, 2004). En este sentido, otros autores apuntan
al respecto que la escuela rural multigrado en Espafia se configura como un espacio
de innovacién pedagdgica (Abos, 2014), que permite vincular los contenidos con el
contexto, establecer relaciones docente-alumnado mas estables y positivas (Bustos,
2007) y crear un microsistema social de aula que potencia la capacidad de autonomia
de aprendizaje en el alumnado (Boix, 2011).

Asi mismo, Champollion (2011) sefiala algo similar respecto a las escuelas rurales
multigrado francesas, para ello destaca su capacidad de individualizar los procesos
de ensenanza-aprendizaje, de fomentar la autonomia del alumnado y potenciar la
monitorizaciéon del alumnado por parte de otros companeros y compafieras.

Si centramos la mirada en Latinoamérica encontramos una situaciéon parecida,
en este sentido, las escuelas rurales multigrado mexicanas presentan limitaciones
relacionadas con las infraestructuras, la supervision, la gestion escolar, la formacion
docente, la escasez de supervisores, asesores técnicos pedagodgicos y docentes espe-
cialistas (Juarez, 2017), alo que se le suma una excesiva carga burocratica que limita el
tiempo para atender a todo el alumnado (Juarez, Vargas y Vera, 2015). Esta situacion
coincide en gran medida con el panorama que encontramos en las escuelas rurales
multigrado de El Salvador, al respecto Juarez (2017) sefala que la escasa disponibili-
dad de material didactico de apoyo, de libros de textos, infraestructuras, mobiliario,
personal técnico y de apoyo y las limitaciones en el acceso a recursos tecnologicos e
internet son factores que van a limitar en gran medida los procesos de aprendizaje,
sin embargo, el citado autor también hace referencia a una escuela rural que ofrece a
los docentes mayor grado de libertad, autonomia pedagogica, crecimiento y desarrollo
profesional, y una mayor aproximaciéon y mejor conocimiento del alumnado, de las

familias y del contexto.
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La organizacién de las aulas multigrado

La estructuracion espacial y organizativa del aula es uno de los factores claves en los
procesos de enseflanza-aprendizaje puesto que el aula es “desde un punto de vista
formal de la educacion, el lugar donde se desarrollan principalmente los procesos de
enseflanza-aprendizaje” (Cortés, Gonzalez y Sanchez, 2018, p. 706) y, en este sentido,
aspectos como su organizacion y recursos van a configurar los procesos educativos
y las relaciones sociales y educativas que se desarrollan en la misma (Leite, 2011).

La organizacién escolar en aulas multigrados, multinivel, internivel, mixto, niveles
compartidos, multiedad o multicurso (Bustos, 2010, 2013) se ha convertido en una
peculiaridad, en un simbolo y en una respuesta organizativa y curricular a esa rura-
lidad (Boix, 2011; Boix y Bustos, 2014; Bustos, 2010; Corchén, 2000). No obstante,
y aunque la multigraduacion sea “la caracteristica mas singular de la escuela rural”
(Boix y Bustos, 2014, p. 32), este modo de organizaciéon del aula no es exclusivo de
las denominadas “escuelas rurales”, pues encontramos también otros centros edu-
cativos ubicados en contextos urbanos que se organizan en aulas multigrado (Ruiz y
Ruiz, 2017), como un modo de organizacién, funcionamiento y mantenimiento de
centros escolares (Sepulveda y Gallardo, 2011) que presentan unos niveles bajos de
matriculaciéon (Bustos, 2010).

Como senala Jiménez (1983), estas aulas se caracterizan principalmente porque “en
una misma clase conviven nifios y nifias de distintas edades y niveles de escolaridad”
(p. 13), es decir, en ellas se agrupa y combina alumnado de distintos niveles (Quilez
y Vazquez, 2012) y/o grados educativos (Bustos, 2010, 2013; Cantdn, 2004; Hinojo,
Raso e Hinojo, 2010), se atiende a alumnado con diferente grado de conocimiento,
cuenta con una ratio alumno/a-maestro/a baja (Cantén, 2004; Sauras, 2000) y se
acerca al modo mas natural de encuentro y trabajo entre escolares (Abos y Boix, 2017).

Como apuntan Quilez y Vazquez (2012), desde una perspectiva organizativa y
considerando el numero de estudiantes encontramos principalmente dos tipos de
aulas multigrado, las “aulas unitarias”, en las que se encuentra alumnado de diferen-
tes grados educativos con un unico docente en el aula (Boix y Bustos, 2014; Ortega,
1995), y por tanto en la escuela, y las “aulas graduadas incompletas”, en las cuales hay

varios niveles educativos donde encontramos a un docente por aula.

METODOLOGIA

El presente trabajo se enmarca en la linea tematica de las investigaciones de corte cua-
litativo realizadas por Boix y Bustos (2014) —entrevistas semiestructuradas— y Bustos
(2007) —estudios de caso—, no obstante, en esta ocasion hemos recurrido a un estudio
de casos colectivo (Stake, 1998) con el objetivo de investigar e indagar la experiencia
docente a partir de la revalorizacion de las voces y las experiencias profesionales del

profesorado participante.
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Como venimos sefialando, son muchos los estudios (Abos, 2014; Boix, 2011;
Bustos, 2007; Champollion, 2011; Feu, 2004; Juarez, Vargas y Vera, 2015; Juarez,
2017; Sepulveda y Gallardo, 2011) que nos muestran las potencialidades (mayor au-
tonomia docente y pedagdgica, ratio alumnado-profesorado baja, individualizacion
de la ensenanza...) y debilidades (escasez de recursos humanos y materiales, limitacion
de especialistas, inestabilidad de la plantilla...) de las escuelas multigrados ubicadas
en los medios rurales. No obstante, y con el objetivo de conocer aspectos menos
destacados como su organizacién-reorganizacion interna, la asignacion de recursos
humanos y econémicos, las responsabilidades organizativas y burocraticas del pro-
fesorado, como se organizan los procesos de formacién especificos del profesorado,
entre otros aspectos, hemos desarrollado este trabajo. En este sentido, la investigacion
tiene como propodsito principal conocer las fortalezas y debilidades de las aulas rurales
multigrado. De un modo mas especifico y considerando los aspectos anteriormente
resefiados se han concretado los siguientes objetivos:

1. Indagar la experiencia docente en las aulas multigrado en el entorno rural.

2. Identificar las necesidades y posibilidades educativas de las escuelas rurales

que se organizan en este tipo de aulas.

3. Rescatar propuestas de mejora para las mencionadas aulas.

Participantes

La seleccion de los participantes responde a un muestreo intencional por conveniencia
y criterial. Para garantizar la idoneidad de los participantes se ha considerado una
serie de criterios para su seleccion: 1) docentes que trabajen en la actualidad en una
escuela rural, 2) diversidad de afios de experiencia y género, 3) que estén representadas
todas las especialidades.

En el estudio han participado 16 docentes que imparten clases en seis centros
escolares publicos situados en contextos rurales de la provincia de Malaga (cuatro)
y Granada (dos), de los cuales cuatro de ellos son denominados CEIP (Centro de
Ensefianza Infantil y Primaria) y los otros dos CPR (Colegio Publico Rural). Aunque
ambos tipos de centros se organizan en aulas multigrados, encontramos cinco centros
que se organizan como aulas graduadas incompletas y uno que se organiza como
“aula unitaria” (Quilez y Vazquez, 2012).

Por especialidades han participado en la investigacion tres maestras de educacion
infantil (una de ellas directora), cuatro maestros de educacién infantil y primaria (en
aula unitaria), nueve maestros y maestras de educacion primaria y especialidades, entre
los cuales encontramos a dos maestros de educacion fisica (uno director), una maes-
tra de musica y primaria (directora), cinco maestros y maestras de lengua extranjera

(cuatro de inglés y uno de francés) y una maestra de pedagogia terapéutica (itinerante).
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Tabla 2. Informacién de los centros, especialidad y experiencia como docentes en la escuela rural del profesorado participante.

Nombre Centro Especialidad Experiencia en escuela rural
C.GR. CEIP M.H. Infantil (Directora) 9 afios y 5 meses
E.C. CEIP M.H. Inglés y Primaria 6 meses (interino')
A.GM. Compartida entre CEIP M.H y R.A. Pedagogia Terapéutica 1 afio y 5 meses
S.V.C. CEIP M.H. Infantil y Primaria 4 afios y 7 meses
E A. CEIP M.H. Educacién Fisica, Primaria (Director) 1 afo y 5 meses
B.LP. CEIP R.A. Inglés y Primaria (Directora) 7 afios y 6 meses
M. A. CEIP R.A. Francés y Primaria 5 meses (interina)
JR. CPR L.A. Infantil y Primaria (Director) 7 meses
1I.D. H. CPRE. B. Infantil (Director) 1 afios y 7 meses
P.C G CEIP M. Z. Primaria e Inglés 7 meses (Interino)
M.E.E. CEIP M. Z. Infantil 2 afios y 6 meses
F G A. CEIP M. Z. Musica y Primaria (directora) 2 afios y 4 meses
N. G CEIP L. E Infantil 5 meses (Interina)
R.E. CEIP L. E Infantil y Primaria 2 afios y 5 meses
E.A. CEIPL.E Educacion Fisica y Primatia 2 afios y 6 meses
R.R. CEIP L. E Primaria e inglés (Director) 6 afios y 5 meses

! Profesorado que no tiene un destino definitivo y que por tanto sustituye temporalmente a un docente.

Fuente: Elaboracién propia.

Estrategias, procedimiento e instrumentos

Con el objeto de acercarnos a la realidad social, escolar y educativa a la que se enfren-
tan los maestros y maestras que imparten docencia en aulas multigrado, les hemos
planteado dos cuestiones de partida:

(a) Relata como es tu experiencia en el aula multigrado.

(b)Debilidades y fortalezas del aula multigrado a partir de tu experiencia docente.

A lo largo del curso escolar 2018/19 se han realizado dieciséis entrevistas indivi-
duales y abiertas con una duracién promedio de 50 minutos en las que el profesorado
ha relatado sus vivencias, percepciones y experiencias educativas en el aula multigrado.
No obstante, alo largo del transcurso de las entrevistas han emergido preguntas que han
permitido aclarar y/o profundizar en algunas de las cuestiones planteadas en los relatos.

Como procedimiento metodolégico, cabe mencionar que una vez transcritas las
entrevistas se ha procedido a la devolucion oral e individual de las mismas, este hecho
ha generado un segundo encuentro con una duracién aproximada de 70 minutos que
ha permitido —en algunos casos— realizar cambios y aclaraciones sobre fragmentos
confusos y/o que emerjan otras experiencias que han complementado la informacion

obtenida durante la primera entrevista.
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Finalmente (junio y julio de 2019) se ha realizado un grupo de reflexion y dis-
cusion con siete de los y las docentes participantes, en dos sesiones de 90 minutos.
En este encuentro se han puesto en comun principalmente cuestiones relacionadas
con las potencialidades, debilidades y propuestas de mejora de las escuelas ubicadas
en entornos rurales.

Con el objeto de considerar una serie de cuestiones éticas relacionadas tanto con
el ejercicio profesional docente como con el proceso investigador, todo el procedi-
miento investigador se ha desarrollado durante periodo no lectivo, se han empleado
abreviaturas con la intencién de preservar el anonimato del profesorado, se ha con-
tado con su consentimiento informado y tras la finalizacion y transcripcion de las

entrevistas se les ha devuelto las mismas al profesorado.

Anailisis de las entrevistas

El analisis de los relatos ha transitado desde una légica singular —considerando las
categorias individuales, intracaso— hacia una légica transversal —intercaso— en la que
han emergido categorias comunes y coincidentes (Cornejo, Rojas y Mendoza, 2008).

Toda la informacion obtenida durante las entrevistas, las devoluciones y los
grupos de discusion se ha analizado a mano y simultaneamente por parte de los tres
autores del articulo, posteriormente se han mantenido dos encuentros en los que
se han discutido las categorias emergentes. Del analisis de los relatos biograficos
ha emergido una serie de cuestiones comunes a muchos de los relatos, de las que
destacamos para este articulo:

¢ Realidad docente y escuela rural: debilidades y fortalezas.

¢ Dotaciéon de recursos materiales y mejora de las infraestructuras, un asunto

pendiente.

¢ La formacion inicial y continua: una tarea compartida y olvidada.

¢ La complejidad de las l6gicas en las aulas multinivel.

A raiz de los relatos de los y las docentes se han identificado, como hemos apun-
tado anteriormente, cuatro categorias emergentes que giran en torno a la experiencia
docente en las aulas multigrados. A continuaciéon procedemos a profundizar en las
mencionadas categorias de analisis los resultados obtenidos en forma de evidencias

(fragmentos de las entrevistas, devoluciones y grupos de discusion).

Realidad docente y escuela rural: debilidades y fortalezas

El profesorado constituye un recurso fundamental con el que cuentan las escuelas;
su asignacion, que es responsabilidad de las administraciones educativas, esta deter-
minada principal y exclusivamente por criterios cuantitativos —numero de alumnado
del centro—, aspecto que perjudica a las escuelas ubicadas en entornos rurales, puesto

que una de sus particularidades es el aula multigrado y una ratio alumnado-docente
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baja (Cantén, 2004). Este hecho, que es advertido por la mayor parte de los y las
docentes, afecta de un modo generalizado a la organizacion escolar de cada centro y
aula, pues ante la ausencia de cualquier maestro o maestra —por enfermedad, reunio-
nes de coordinacion, asistencia a formacioén en planes y proyectos, reuniones...— se
tienen que reestructurar y reorganizar las aulas debido a la falta de profesorado. Esta
situacion, preocupante y que repercute de un modo significativo en los procesos de
aprendizaje del alumnado, no ocurre en los centros urbanos, pues estos, al contar con
mayor nimero de alumnado y por tanto con mayor asignacion docente, disponen de
profesorado de refuerzo educativo —uno, dos o tres docentes por centro en funciéon

del nimero de alumnado— que ejerce estas funciones de sustitucion.

Cuando falta alguien es un incordio, sobre todo cuando falta la maestra de infantil y tienes que
meter a los pequefios con los de primaria. Los de tres afios son distintos y la diferencia de edad
se nota a la hora de impartir clase y tenetlos todos juntos [Grupo de discusion, E.C., maestro de

primaria e inglés, interino y primer afio en escuela rural multigrado].

Veo negativo el tener que ir mendigando a recursos humanos el tema de que necesitamos otro
profesor cuando deberfan ser ellos los que nos dan el recurso. Contando con que un centro tan
pequefio, uno se pone malo y la otra persona se tiene que quedar con veinte alumnos desde tres
afios hasta sexto de primaria todos juntos. Si contiramos con tres personas en la plantilla, aunque
la ratio sea baja, pues ese problema no existirfa [Grupo de discusion, C.G.R., directora y maestra

de infantil, mas de nueve afios en escuela rural multigrado].

Como sefialan ambos docentes, la escasez de profesorado en los centros rurales
multigrados provoca a menudo situaciones en las que encontramos a un solo docente
que tiene que atender de forma continua a todo el alumnado que cursa educacion
infantil y primaria, aspecto que potencia la sensacion de aislamiento y soledad tan
asociada a la escuela ubicada en contextos rurales (Quilez y Vazquez, 2012). Este
hecho es interpretado (1) como una situacion injusta y un “incordio”, por parte de
un docente sin experiencia en una escuela rural multigrado, pues es la primera vez
que se enfrenta a este tipo de situaciones, y (2) como una reivindicacion historica a la
administraciéon educativa, por parte de una maestra que asume la direccién del centro
y su organizacion escolar desde hace mas de nueve afios.

Esta situacion de soledad y aislamiento a la que aludfamos anteriormente es
aun mas dramatica cuando ocurre en una escuela rural con un solo docente, como
describe uno de los maestros: “Uno de los grandes problemas es que como soy el
unico maestro, cuando este afio por motivos de salud no he podido ir el colegio este
no se ha abierto” (entrevista J.R., unico maestro del centro), es decir, asistimos al
cierre temporal de una escuela, situaciéon que genera en las familias una sensacion
de abandono por parte de las administraciones educativas y de indefension para el
docente, repercutiendo, como veremos mas adelante, en su decision de permanecer

un curso mas en el centro.
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As{ mismo, contar con una plantilla reducida no exime de ciertas responsabilidades
administrativas, formativas y pedagdgicas vinculadas con la coordinacion de diferentes
planes y proyectos del centro. Esta situacién, a su vez, implica una tendencia hacia
la multifuncionalidad del docente del aula rural multigrado que se manifiesta en la
asuncion de tareas organizativas y responsabilidades de caracter transversal que tiene
que desempenar (reuniones con otros cargos directivos, con inspectores de educacion,
reuniones de formacién y coordinacién como responsables de planes y programas
educativos...) y que lo obligan a abandonar el centro educativo sin ser sustituido por
parte de las administraciones educativas. Estas actividades, que tienen una carga bu-
rocratica y formativa obligatoria en aspectos como coeducacion, seguridad, educacion
ambiental..., es decir, no es una formaciéon especifica y relacionada con habilidades
docentes en aulas multigrados, requieren de una continua reorganizacion del alumnado
en funcién de estas necesidades. Como se advierte a continuacion, este hecho es sefia-

lado con incredulidad por un docente recién incorporado a un aula rural multigrado.

Yo soy coordinador de igualdad, coordinador de paz, llevo el plan de autoproteccion y esta se-
mana tengo una reunién de paz, la semana que viene y dentro de dos semanas me tengo que ir
otra vez. La compafiera también es la coordinadora de otras cosas y tenemos que dejar las clases
bastantes dias porque tenemos que hacer distintas tareas [entrevista, E.C., maestro de primaria e

inglés, interino y primer afio en escuela rural multigrado].

En relacién con la asighacion de profesorado especialista en atencion a la diversidad
ocurre algo similar, una ratio baja repercute de manera significativa en la concesion
de sesiones de intervencion de los maestros y maestras de pedagogia terapéutica, au-
dicién y lenguaje y orientacion educativa. Asistimos a practicas educativas necesarias
para atender al alumnado con Necesidades Especificas de Apoyo Educativo (NEAE)
que se espacian en el tiempo como consecuencia de compartir los mismos recursos

humanos entre diferentes centros educativos.

Dependiendo del numero de alumnos, de la ratio, incluyen a un especialista o disminuyen un
especialista. Del equipo de otientacién pasaba tanto con la maestra de PT [pedagogia terapéuti-
ca], como AL [maestro/a de audicién y lenguaje], pero la intervencion es minima, un dia al mes

[entrevista, .D.H, director, maestro de educacion infantil y primaria, inico maestro del centro].

Yo estoy compartida entre tres centros, al mas grande voy tres dias en semana, pero a los otros
dos que tienen aulas agrupadas solo voy un dia a la semana, y el maestro de AL cada quince dfas,
la verdad que no nos permite tener una continuidad, nuestro trabajo al final se limita a asesorar

a los docentes [entrevista, A.G.M., maestra de pedagogia terapéutical.

Que la orientadora venga una vez al mes, muy mal, el AL viene cada quince dias y el PT una vez a
la semana, eso es para mi muy poco, sobre todo cuando hay necesidades, deberfan venir minimo

dos veces o mas [Grupo de discusion, B.L.P, directora, maestra de inglés y primaria).

En relacién con lo anteriormente sefialado, seguimos encontrando centros ubi-

cados en entornos rurales con plantillas incompletas, pues no siempre disponen de
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profesorado especialista. Este hecho repercute en la actividad docente de los maestros
y maestras generalistas de educacién primaria o de otras especialidades, los cuales
tienen que “completar” su horario lectivo impartiendo asignaturas especificas para
las que no estan formados; como sefiala una maestra:

Yo no soy especialista en musica, no recuerdo casi nada de solfeo y no pueden seguir conmigo la

musica como deberfan, hago lo que puedo. No hay especialista de musica y yo cubro esas horas

[entrevista, M.A., maestra de francés y primaria].

Estas situaciones, ademas de generar malestar en los docentes e intrusismo pro-
fesional, producen un deterioro en la formacién del alumnado, pues generalmente
reciben estas materias de un modo tedrico, reproductivo y haciendo uso exclusivo
del libro de texto puesto que el profesorado no posee aptitudes, habilidades y/o
conocimientos para impartir dichas materias.

La distancia que separa a las escuelas rurales de los nicleos urbanos provoca
que muchos docentes no escojan estos destinos y estos puestos sean asignados a
maestros/as noveles o en régimen de interinidad, dificultando la estabilidad de las
plantillas y la formacién de un equipo docente estable. Este hecho, que provoca un
periodo de incertidumbre en el profesorado y precisa de un proceso de “formacion
interna y no formal” por parte del resto de docentes con mayor experiencia, ha sido

apreciado por dos maestras y directoras de este modo:

Veo como muy negativo la inestabilidad de la plantilla, pues no nos permite una continuidad en
la implantacién de proyectos. El que afio tras afio aparezca un nuevo profesorado, venga, llegue,
se haga a trabajar con este tipo de agrupamiento y que el alumnado se haga con el profesorado.
Ademas, todos los afios tengo que volver a explicar la metodologfa y cémo se trabaja con este
tipo de alumnado, yo lo veo un handicap importante. También contamos con pocos recursos
personales, eso debido a nuestra baja ratio, esta claro [entrevista, C.G.R., directora y maestra de

infantil].

El problema que tiene este tipo de centros es que todos los afilos cambian, entonces todos los afios
vienen personas nuevas, personas con expetiencia, personas sin experiencia, y mientras se adaptan

al entorno es complicado [grupo de discusion, B.L.P, directora maestra de inglés y primaria].

A pesar de que la mayor parte del profesorado participante tiene experiencia
impartiendo docencia en centros rurales, la presencia de un o una docente sin ex-
periencia en el colegio precisa de una mayor carga de trabajo para estos. Como es
advertido por el profesorado con mayor experiencia, aspectos como la organizacion
del curriculum, del aula o el desarrollo de metodologias especificas han requerido de
un proceso formativo especifico e informal que ha sido asumido por los compafieros
con mas experiencia.

Se genera de este modo una situacion ciclica de docentes “de paso” que afecta
al proceso de ensefianza-aprendizaje y no permite a los centros educativos rurales

iniciar o consolidar sus respectivos proyectos educativos (Boix, 2004; Sauras, 2000),
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desarrollar programas o planes especificos (Bustos, 2007) o formar una plantilla
estable capaz de realizar una formacion especifica e implantar proyectos de inno-
vacion educativa duraderos, aspectos que en gran medida afectan a los procesos de

aprendizaje del alumnado.

Dotacioén de recursos materiales y mejora

de las infraestructuras, un asunto pendiente

La solicitud de recursos materiales por parte de los docentes de las escuelas ubicadas
en el medio rural ha sido una reivindicacion histérica (Bustos, 2007). En los tltimos
afios se han producido algunas mejoras en las escuelas rurales —creacién y rehabili-
tacion de espacios, dotacion de material y recursos tecnologicos, mejora de la red de
conexion a internet... (Sauras, 2000)—, sin embargo, seguimos encontrando escuelas
rurales cuyas infraestructuras y espacios especificos —biblioteca, zona y patio para el
deporte, zona para el recreo—, recursos materiales (Bustos, 2013; Corchoén, 2005) y
tecnologicos (Bustos, 2007; Hinojo, Raso e Hinojo, 2010) contintian siendo insufi-

cientes, precarios u obsoletos.

No existe un aula especifica para trabajar con el alumnado, a m{ me gusta trabajar en inclusion,
pero en algunas ocasiones necesito realizar actividades especificas y me tengo que ir al pasillo,
ademds si necesito algin tipo de material lo tengo que traer yo. Les pasa lo mismo a los maestros
especialistas, el maestro encargado de dar musica apenas cuenta con instrumento musicales, en
educacion fisica el colegio solo tiene dos porterfas de futbol y algunas pelotas [entrevista, A.G.M.,

maestra de pedagogia terapéutical.

Como sefialan Corchon y Raso (2002), las escuelas rurales tienen pocos recursos
materiales, este hecho se constata en la dotacion de libros para la biblioteca o el aula,
instrumentos musicales, material de intervencion para trabajar con alumnado diag-
nosticado con NEAE o material deportivo, entre otros. Este déficit esta provocado
por: (1) una dotaciéon presupuestaria asignada a cada centro que es proporcional
al numero de alumnos y alumnas, y (2) que la escasa cantidad de dinero de la que
disponen estos centros escolares suele ir para la adquisiciéon de recursos que los
responsables (directores y directoras) consideran que son prioritarios o de suprema

necesidad para el centro.

El colegio no tiene muchos recursos, yo estoy en la casita donde esta el aula de infantil, en otra
parte del pueblo hay otra casita para primaria, pero yo estoy sola. El tinico recurso que tengo es

la fotocopiadora [entrevista, M.E.E., maestra de educacion infantil].

Carecemos de recursos, por ejemplo, yo no dispongo de pizarra digital, serfa muy facil poner
un cafién y un salvapantallas y utilizarlo para todo, es decir, para todas las materias [entrevista,

M.A., maestra de francés y primarial.

Hay una gran falta de recursos, no tengo pizarra digital, no tengo internet en el aula, tengo que

llevar los programas o videos desde casa [entrevista, R.E., maestro de primatia].
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En relacién con la dotacién de recursos materiales, el personal docente hace
referencia principalmente a la escasez y/o mal funcionamiento de los recursos TIC.
Al respecto hay que sefialar que la entrada en vigor del Decreto 72/2003, de 18 de
marzo, de Medidas de Impulso de la Sociedad del Conocimiento en Andalucia ha
permitido dotar a las aulas de los centros educativos de Andalucia de recursos TIC,
entre las que se encuentran las aulas de las escuelas rurales.

Este proceso paulatino de incorporaciéon de herramientas y recursos vinculados
a las TIC (ordenadores, pizarras digitales, zablets, red de banda ancha ultrarrapida...)
en las aulas sigue en proceso, no obstante, la demanda de los centros sigue estando
por encima de la oferta. En este sentido, son muchos los centros que cuentan con
recursos TIC, pero (1) estos —ordenadores, pizarras digitales— estan ubicados en
aulas especificas y, por lo tanto, solo pueden ser utilizados por el alumnado y por los
docentes de esa aula, y (2) los que pueden ser compartidos (tabletas electrénicas y
ordenadores portatiles) estan deteriorados por su uso, descargados o desactualizados,
por lo que caen en el desuso.

No obstante, lo que ponemos en cuestion en estas lineas es sila simple asignacion
de recursos resuelve las necesidades y problemas educativos de estudiantes y familias
en zonas rurales, puesto que el mero uso de tecnologia —y cuanto menos obsoleta—
no garantiza una practica educativa de calidad y relevante para el alumnado. En este
sentido pensamos que los recursos deberian entenderse bajo la logica de lo rural y
de los contextos préximos en los que los centros estén inmersos (Cortés, Gonzalez
y Sanchez 2018; Cortés, Simancas y Manas, 2018).

La formacion inicial y continua, una tarea olvidada

Desde una dimensién formativa, y como manifiesta la investigacion realizada por Abos
(2011), de los 183 centros de educacion superior espafioles estudiados que ofertan
el grado de educacion infantil y primaria y que estan vinculados a 39 universidades
publicas y privadas, ninguno de ellos hace referencia en la regulacién de sus titulos
(Orden ECI/3854/2007 y Orden ECI/3857/2007) y de forma explicita a objetivos
y/o planificacién de ensefianzas relacionadas con la escuela rural. Como sefala la
autora, y a pesar de que encontramos de un modo implicito objetivos que aluden a la
escuela rural con términos como diversidad, grupos heterogéneos, trabajo individual
y colectivo de caracter especifico, diversidad de acciones de su funcionamiento, mul-
tiples posibilidades de convivencia, entre otros, estos conceptos son muy ambiguos y
no dan respuestas formativas a las necesidades reales de los futuros docentes.

En este sentido, y como se desprende de las entrevistas, el profesorado no ha
recibido formacién inicial o continua especifica relacionada con la ensefianza en
entornos rurales (organizacion escolar, metodologfa...) o ha desarrollado su periodo

formativo de practicas en un colegio rural y/o multigrado. Esta situacion, bastante
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significativa, manifiesta una limitacién en los planes de estudio y/o un escaso interés
por parte de las propias universidades y Centros de Profesorado para ofrecer una
formacion docente ajustada a las necesidades y potencialidades de la escuela rural
multigrado.

La escasa o nula formacién para ejercer docencia en estos centros conduce a
muchos docentes a enfrentarse a situaciones escolares que desconocen y para las que

no han sido formados (Sauras, 2000), como nos describe una maestra:

En la carrera no me hablaron de CPR, a mi no me hablaron de este tipo de centros, es mas,
yo terminé en junio y en septiembre me mandaron a un CPR, y yo no tenfa ni idea [entrevista,

S.V.C., maestra de primaria].

En este sentido, el profesorado coincide en sefialar la falta de conocimiento
del funcionamiento de las escuelas ubicadas en el medio rural, la escasa formacion
universitaria recibida, la poca oferta formativa y el impacto inicial de impartir clases
en un aula multinivel como los aspectos mas destacables de su experiencia docente
en las aulas rurales multigrados.

A mi no me han formado para este tipo de situaciones, aqui siempre uno va aprendiendo y sigo

aprendiendo porque cada dfa voy aprendiendo cosas [entrevista, E.C., maestro de primaria e

inglés, interino y primer afio en escuela rural multigrado].

La escasa o nula formacién inicial del profesorado en cuestiones organizativas,
didacticas y metodoldgicas relacionadas con la docencia en el aula multigrado los
conduce a actuar “segun la formacién inicial que han recibido desde las universidades
o bien repitiendo lo que ellos vivieron en su época de estudiantes de primaria” (Boix,
2011), es decir, a partir del “conocimiento sedimentado” (Rivas, 2014; Gonzalez,
Leite y Rivas, 2018) que han adquirido a lo largo de su experiencia escolar como

estudiantes, como expresa una docente:

No hay ningun tipo de formacién especial para los maestros que vienen a escuelas rurales o a
escuelas con nifios agrupados, ni ninguna metodologia especifica para trabajar con el alumno
en si, cada maestro pues trata de hacetlo lo mejor que sabe o puede. No existe, desde ningun
organismo, no existe nada especial dirigido a maestros de escuelas rurales [entrevista, CG.R,,

directora y maestra de infantil].

Como sefialan diversos autores (Boix, 2004; Bustos, 2007, 2013; Quilez y Vaz-
quez, 2012), la formacion inicial del profesorado juega un papel crucial en la practica
docente en el medio rural. A la baja atencién que tanto la universidad (Ruiz y Ruiz,
2017) como los centros de profesorado (CEP) dedican a la formacién de los y las
docentes para trabajar en las escuelas ubicadas en el medio rural se le suma una
notable falta de materiales, referencias, textos, investigaciones, producciones cienti-
ficas y literarias que aporten conocimientos especificos —metodolégicos, didacticos,
organizativos...— que permitan trabajar en las aulas multigrados (Bustos, 2007, 2011)

y conocer esta realidad escolar.
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El desconocimiento de la escuela rural multigrado va a generar un periodo de
incertidumbre o “shock ante la realidad” (Veenman, 1984) en los docentes que se
enfrentan por primera vez a este tipo de situaciones escolares, de este modo lo expresa

un maestro con poca experiencia en la docencia en el ambito rural:

Este es mi primer afio aqui, entonces la formacién que uno tiene porque, jclarol... es que esto es
totalmente distinto a lo que yo estaba acostumbrado a tener, entonces me asusté un poco porque,
aunque son pocos nifios, lo de las clases juntas me daba un poco de respeto [entrevista, E.C,,

maestro primaria e inglés, interino y primer afio en escuela rural multigrado].

La inexperiencia y desconocimiento acerca de como funcionan las escuelas
multinivel y de cuales son sus caracteristicas y recursos materiales y espaciales con-
duce a los docentes a comprobar que su conocimiento acerca de la escuela se aleja
de la realidad escolar de las escuelas rurales multigrado (Bustos, 2014) y los conduce
a experimentar una etapa de transiciéon (Abos, 2007) que sera compensada con la

experiencia, como sefialan algunos docentes:

A mi me llamé la atencién el primer dia que llegué porque cuando dijeron de salir al recreo, el
recreo se hacfa en la plaza del pueblo, aquello eran los nifios corriendo por la placilla. Me costé en
este sentido organizarme el trabajo, pero ya una vez que le coges la rutina... [entrevista, M.E.E.,

maestra de educacion infantil].

Es cierto que los principios nunca son faciles, y hasta que ti como maestra te adaptas a ellos
y ellos a ti pasa un tiempo, pero al final se convierte en una buena diniamica [entrevista, E.A.,

maestra de educacion fisica y primarial.

Los docentes coinciden en sefialar que su experiencia en las aulas multigrados ha
transitado por un “eje temporal antes-después” (Bustos, 2007) que se percibe en lo
metodolégico y organizativo, este comienza con una sensacion de “incertidumbre”,
“reparo” o “respeto” como consecuencia de enfrentarse a una realidad desconocida
(Bustos, 2007) que se ha ido disipando con el paso del tiempo y con la incorporacion
de estrategias educativas basadas en el ensayo-error y en las aportaciones de otros
docentes.

Asf{ mismo y considerando este hecho, resulta significativo comprobar cémo doce
de los dieciséis docentes que han participado en la investigacion contindan seleccio-
nando como destino —provisional o definitivo— escuelas rurales, quizas por muchas
de las potencialidades que esta presenta y por haber tenido una experiencia positiva.
Por el contrario, y es un hecho que invita a la reflexién y al andlisis, los dos CPR
—centros con un solo docente— (1) son atendidos por maestros sin experiencia o con
tan solo un curso escolar de experiencia, respectivamente; (2) los docentes asignados
y directores aluden constantemente a la sensacién de soledad, carga burocratica e
incompetencia profesional para atender a alumnado con edades comprendidas entre
los tres y los doce afios, y (3) la trayectoria de estos centros se ha caracterizado por

cambiar de maestro/a-director/a cada dos o tres cursos.
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La complejidad de las 16gicas en las aulas multinivel

La diversidad es una caracteristica inherente a cualquier practica educativa, pero en las
escuelas ubicadas en los entornos rurales cobra un especial sentido por las propias ca-
racteristicas contextuales —demograficas, fisicas y naturales, econémicas...— y educativas
—dimensiones y capacidad del centro, caracteristicas del alumnado y del profesorado, re-
cursos...—inherentes a las aulas multigrado. En este sentido, una de las maestras comenta:

Trabajar con tan pocos alumnos te permite trabajar con una atencién mas individualizada [entrevista,

C.G.R,, directora y maestra de infantil].

De acuerdo con Boix (2011), el aula multigrado se caracteriza porque en ella se percibe
“la diversidad dentro de la diversidad”, pero hemos de tener en cuenta que “no se habla
de diversidad en términos de discapacidad o dificultad de aprendizaje, sino de la hete-
rogeneidad de las personas que conviven en una misma experiencia educativa” (Garcia,

Delgado y Pozuelos, 2017, p. 125), este hecho se constata en las palabras de una docente:

Puedes individualizar aspectos que le cuestan mas trabajo a cada uno, lo puedes reforzar mas, porque
tienes mas tiempo, el trabajo esta mas concentrado y puedes individualizar el aprendizaje [entrevista,

M.E.E., maestra de educacién infantil].

Como venimos sefialando, entre las potencialidades de las aulas multigrados en-
contramos una baja ratio docente-discente, aspecto que favorece que el docente se
adapte al nivel de competencia curricular de su alumnado, que se potencie una atencion
educativa personalizada (Boix, 2011), que se haga uso de estrategias de ensefianza y
evaluacién adaptadas a las caracteristicas del alumnado (Abos y Boix, 2017) y que el
docente disponga de mayor tiempo para atender al alumnado, favoreciendo la atencion
a la diversidad. En el aula multinivel la gestion de la heterogeneidad se vincula con la
capacidad de los docentes de adaptar los procesos de ensefianza-aprendizaje a los cursos
en los que su alumnado esta adscrito (Boix y Bustos, 2014), por atender a alumnado
con distintas edades, competencias y grados de conocimientos y por potenciar el rol
del alumno/a tutor/a.

Las caracteristicas organizativas de las aulas multigrado van a facilitar que emerja
la figura del alumno/a-tutor/a (Boix, 2011) o alumno/a guia y otientador/a (Boix y
Bustos, 2014), pues potencia el aprendizaje colaborativo entre iguales, como expresan

algunos docentes:

Se ayudan mucho entre ellos, se conocen muy bien y yo como que los veo unos nifios mas felices

[entrevista, M.A., maestra de francés y primaria].

Los alumnos avanzados ayudan a los nifios mas pequefios. Puedes trabajar mediante la figura del

alumno-tutor [entrevista, KA., maestro de educacioén fisica y primaria].

Este tipo de aprendizaje se constituye como una actividad informal, coyuntural,
espontanea y no planificada en la cual “se aprovecha la capacidad y/o la competencia

de mediador que puede tener un mismo alumnado para ayudar a sus compafieros en la
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adquisicién de conocimiento/informacion” (Boix, 2011, p. 19), interactuando con
compafieros de distinta edad (Ruiz y Ruiz, 2017), aspecto que favorece la relacion
entre iguales.
En este tipo de agrupamientos hay una unién muy especial entre ellos. Son unos nifios que se
cuidan mucho, pero no solo a nivel de aula, sino a nivel de centro, que los mas mayores cuidan

excesivamente de los mas pequefios y se protegen mucho entre ellos [entrevista, C.G.R., directora

y maestra de infantil].

Se enriquecen los pequefios de los grandes, ellos se enriquecen en todas las asignaturas, es muy
bueno porque se ayudan unos a otros, ademas de forma espontinea, no necesitas decitle “jayad-
dalo!”, el mayor le ayuda y le dice “mira esto es asi, es as{” [entrevista, B.LL.P, directora maestra
de inglés y primaria].

Estas acciones escolares y educativas se caracterizan porque (1) pueden ser ejer-
cidas por cualquier alumno/a, (2) todos pueden aprender de todos (Boix y Bustos,
2014), (3) se producen de forma puntual (Bustos, 2013) y (4) van a desarrollar la
autoestima, la responsabilidad y la consolidacion de aprendizajes del alumnado-tutor
(Boix, 2011), aspectos que van a potenciar el enriquecimiento académico del aula y
el rendimiento escolar del alumnado.

Una de las particularidades del aula multigrado reside en que en ella se produce
una convivencia inter-edades (Boix y Bustos, 2014), es decir, una situaciéon educativa
en la que los alumnos y alumnas aprenden unos de otros, como indican algunos

docentes al respecto:

Los alumnos que son de un nivel menor captan y aprenden los contenidos del nivel superior

[E.A., maestra de Educacién Fisica y Primaria].

Al tener las unidades unidas por ciclos el alumnado del curso anterior aprenden ya cosas del

curso siguiente [entrevista, L.P,, directora y maestra de primaria].

En el aula se produce un aprendizaje por contagio debido a que el alumnado esta
en contacto con los contenidos curriculares de cursos superiores e inferiores de un
modo continuo (Bustos, 2010), lo que les permite mayor amplitud de conocimientos
en el aula (Boix y Bustos, 2014), contribuyendo a que la l6gica de la fragmentacion

por edad se disipe.

En el caso de infantil al ser el aprendizaje globalizado, yo lo veo una ventaja porque al darlo
todo globalizado cuando estas trabajando con los nifios hay algunos que son capaces de coger
contenidos que le estas ensefiando a los nifios de cinco afios [entrevista, M.E.E., maestra de

educacion infantil].

Cuando das algin contenido todos los alumnos los aprenden a la misma vez. También hay que
tener en cuenta que los alumnos de cursos superiores cuando terminan ayudan a los de cursos

inferiores [grupo de discusion, R.R., maestro de primaria].

Bajo una optica didactica, las aulas multigrados se configuran como espacios

compartidos en los que “circulan los saberes” (Santos, 2011) en una u otra direccion,
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aspecto que facilita que el alumnado mayor consolide conocimientos (Ruiz y Ruiz,
2017) y que el alumnado de menor edad esté expuesto a una serie de contenidos que

no le corresponden por curso en el que esta matriculado (Bustos, 2010).

CONCLUSIONES

Como se desprende de los relatos docentes y en consonancia con otros trabajos
(Abos, 2014; Boix, 2011; Bustos, 2006; Champollion, 2011; Feu, 2004; Juarez, Vargas
y Vera, 2015; Juarez, 2017), las escuelas ubicadas en entornos rurales y, por lo tanto,
las escuelas rurales multigrado adscritas a ellas, poseen una serie de potencialidades
educativas —individualizacién del aprendizaje, mayor autonomia docente y capacidad
de innovacion, una ratio baja, aprendizaje colaborativo y por contagio, el apoyo de las
familias...— que las dotan de una singularidad pedagdgica y de ventajas educativas y
sociales (Bustos, 2010) respecto a las escuelas urbanas. El aula multigrado se configura,
ademas, como un espacio de aprendizaje cooperativo y reflexivo caracterizado por la
heterogeneidad y por su capacidad de desarrollar estrategias de ensefianza-aprendizaje
colaborativas, cooperativas e individualizadas (Bustos, 2010).

No obstante, y como venimos sefialando, la docencia en el aula multigrado es
una tarea compleja (Bustos, 2013) que requiere de una organizacion propia especifica
(Sepilveda y Gallardo, 2011), de estrategias y metodologias educativas particulares
(Quilez y Vazquez, 2012) y necesarias para el correcto desarrollo y atencién educativa
en un contexto educativo tan particular, y de una formaciéon especifica. Fruto de las
evidencias aportadas en este trabajo se desprenden algunas de las debilidades del aula
multigrado; a continuacion, y junto a las aportaciones de otros trabajos, recogemos
tres aspectos que a modo de propuestas de mejora creemos son fundamentales: la
formacion docente inicial y continua, la dotacién de recursos materiales e infraes-
tructuras y una mayor asignacion de profesorado.

Uno de los aspectos mas repetidos por los docentes se vincula con la falta de
formacion previa, en este sentido, la inexperiencia (Ruiz y Ruiz, 2017) y el desconoci-
miento de este tipo de centros y/o agrupamientos se posicionan como aspectos que
provocan sensacion de desanimo temporal e incertidumbre en los docentes durante
los primeros meses, pues como sefialan Hinojo, Raso e Hinojo (2010) de un modo
general, los maestros y maestras no estan formados de un modo especifico para de-
sarrollar su trabajo en escuelas rurales multigrado. En este sentido, son diversos los
autores (Corchon, 2001, 2005; Corchén y Raso, 2004; Quilez y Vazquez, 2012) que
sefialan la importancia de una formacion inicial y permanente especifica relacionada
con la escuela rural multigrado, pues como nos recuerda Boix (2007), los estudiantes
de profesorado acaban su formacion inicial desconociendo la escuela rural y formados

para trabajar en una escuela completa y urbana.
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Para ello, y al igual que sefalan los docentes que han participado en este trabajo,
se demanda a las administraciones educativas, universidades y a los centros de pro-
fesorado —CEP— mayor implicacion en la formacién del profesorado —asignaturas,
talleres, congresos, jornadas, cursos...— en relacion con la atencién educativa en aulas
multigrado. Esta falta de formacion se evidencia en un estudio realizado por Bustos
(2014) en escuelas rurales y multigrado de Andalucia, Aragén y Catalufia en el que
el 80.7% del profesorado afirma no haber participado en actividades de formacion
permanente relacionadas con el trabajo en grupos multigrados.

A esta situacion, un tanto desoladora para los docentes sin experiencia en au-
las rurales multigrado, se le une una demanda historica relacionada con una mayor
dotacién de recursos materiales (Bustos, 2007) y humanos —tresponsabilidad de las
administraciones educativas—, aspecto que se evidencia en otras investigaciones rea-
lizadas en paises como México (Juarez, 2017), El Salvador (Juarez, 2017) o Espana
(Feu, 2004) y que se posiciona como una de las grandes debilidades de las escuelas
rurales multigrado. En este sentido, y mientras tanto el sistema de asignacion de
docentes como de recursos continte bajo una légica cuantitativa dotacion econdmica/
asignacion docente en funcion del nimero de alumnos y alumnas, estas necesidades y
reivindicaciones persistiran.

Como venimos sefialando, dimensiones como la falta de formacién, la escasez
de recursos humanos y materiales, la excesiva carga burocratica que soporta el pro-
fesorado de las escuelas rurales, entre otros aspectos, van a condicionar el tiempo
de permanencia de los maestros y maestras en aulas rurales multigrados. Como se
desprende de este trabajo, y a excepciéon de cuatro docentes, el tiempo de servicio
prestado por el profesorado no excede de tres cursos académicos; esta informacion,
que resulta significativa en cuanto a la permanencia del profesorado en escuelas rurales
multigrado, coincide con el estudio de Bustos (2014) en escuelas rurales multigrado
desarrollado en Andalucia, Aragon y Cataluna, en el que la media de afios de servi-
cio de profesorado en grupos rurales multigrado es de 5.6 y donde el 52.3% de los
participantes acumulaban tres o menos de tres afos de servicio en esta modalidad.

Es por todo lo sefialado hasta el momento que entendemos que es vital hacer
hincapié en el desarrollo de una epistemologia de lo rural a la hora de concebir en
cualquiera de las dimensiones constitutivas la escuela y la ensefianza rural. Entende-
mos, pues, que la invisibilidad de la escuela rural (Martinez y Bustos, 2011), ha de ser
contrarrestada con mas investigacion (Bustos, 2011) y con trabajos y experiencias que
destaquen sus fortalezas y debilidades (Abods, 2014), para, de este modo, contribuir
a esa nueva construccion de conocimiento en y sobre una escuela rural que puede

llegar a convertirse en un “laboratorio de renovacién escolar” (Gallardo, 2011).
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