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Como parte de la ensefianza y el aprendizaje en pequeiias escuelas rurales, investigamos los enfoques de ensefianza y aprendizaje
en aulas multigrado. Esta introduccion a cuatro documentos de una edicion especial, cada uno de los cuales documenta practicas
en un area diferente de Europa, presenta los antecedentes del discurso sobre la ensefianza de aulas de grados mixtos o multiples y
proporciona informacion sobre el contexto de la ensefianza en las escuelas rurales. Como sintesis, esbozamos un marco
didactico de los enfoques de ensefianza de edades mixtas derivados de los cuatro documentos y discutimos la posible
implementacion de estos enfoques en el aula. Por tltimo, proponemos reorientar el discurso de la educacion rural alejandolo del
antagonismo rural-urbano y guidndolo hacia una visiéon mas integrada de tratar la heterogeneidad en el aula en general. Los
enfoques de ensefianza presentados en esta introduccion pueden enriquecer la teoria de la ensefianza adaptativa.

1. Introduccion

Han pasado cinco afios desde que apareci6 en esta revista una edicion especial sobre escuelas rurales en paises britanicos y
nodrdicos (Hargreaves, Kvalsund y Galton, 2009). El foco de ese numero fue el papel de la escuela dentro de la comunidad. Se
informé menos, sin embargo, sobre los procesos dentro de la escuela, es decir, sobre como se produce la ensefianza y el aprendizaje
en escuelas pequefias con un bajo nimero de alumnos y aulas multigrado. Aunque la ensefianza en aulas multigrado se produce en
todo el mundo, el tema, hasta la fecha, no ha sido investigado en profundidad. Esta escasez de estudios es una deficiencia de la
investigacion, ya que una gran proporcion de los nifios del mundo vive en comunidades rurales y asiste a escuelas rurales, tanto en
paises en desarrollo como en el mundo occidental.

Los articulos de esta edicion especial pretenden dilucidar los procesos y resultados de la ensefianza, el aprendizaje y la
escolarizacion en escuelas rurales pequefias. El objetivo es describir los enfoques de enseflanza observados en las aulas multigrado
con un enfoque especial en el aprendizaje multi-edad en diferentes contextos culturales de cuatro paises europeos. Tal conocimiento
nos permite aumentar nuestra comprension de los enfoques de ensefianza destinados a incluir a nifios de diferentes edades y
descubrir patrones similares entre dichos enfoques en los cuatro paises. El origen de esta edicion especial se present6 en un simposio
sobre practicas docentes en aulas multigrado en la Conferencia Europea de Investigacion Educativa (CEIE) en el 2013 en Estambul.
Todos los autores de esta edicion especial presentaron en este simposio. Desde una perspectiva regional, los articulos discuten el
estado de la educacién en varios lugares de Europa, desde Espaiia hasta Europa central y Escandinavia. Observamos que, en
general, para las aulas en los paises que presentamos, las escuelas estan bien equipadas y el numero de estudiantes en las aulas es,
en su mayor parte, mas bajo que el de los paises en desarrollo (Little, 2007a). Ademas, la preparacion docente es de buena calidad
y esta financiada adecuadamente en comparacion con, por ejemplo, Myanmar, donde las aulas de las escuelas rurales pueden tener
mas de 60 alumnos y donde los maestros rurales, a menudo multigrado, carecen de una capacitacion adecuada (Hardman, Stoff,
Aung y Elliott, 2014).
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Antes de presentar los antecedentes y contextos de nuestros articulos, debemos explicar dénde encaja nuestra investigacion
dentro del discurso general sobre las escuelas rurales. Hay dos lineas principales de discusion relacionadas con la ensefianza y el
aprendizaje en las escuelas rurales. Un discurso sigue la linea de que las escuelas rurales son inferiores, ya que no pueden ofrecer
las mismas oportunidades para que los estudiantes alcancen un alto éxito educativo (Bouck, 2004; DeYoung, 1987; Harrison y
Busher, 1995). Con respecto a la igualdad educativa, cabe preguntarse si los nifios de areas rurales estan en desventaja en términos
de sus carreras escolares, ya sea debido a factores sociales o culturales. En respuesta a esto, parece que no existe tal desventaja
cuando se comparan los resultados de las pruebas nacionales de los estudiantes de primaria de Gltimo afio en las escuelas urbanas
de Francia con los resultados de sus homodlogos de las escuelas rurales en Francia (Alpe, 2012). Mas especificamente, ambos
grupos exhiben aproximadamente los mismos resultados promedio en francés y en matematicas. Sin embargo, si bien este hallazgo
también se observa, por ejemplo, en Inglaterra (Hargreaves, Comber y Galton, 1996) o Cataluiia (Alpe, 2012), en los paises
europeos econdmicos menos favorables, como Rumania, las escuelas rurales tienen mayores proporciones de maestros no
calificados, y el desempefo de los estudiantes relacionados es menor (Birzea et al., 2006). Otra forma de evaluar la igualdad
educativa es comparar las expectativas de los estudiantes respecto a su educacion superior. Aqui, Alpe (2012) descubrio que los
graduados de los colegios rurales en comparacion con los graduados de los colegios urbanos eligieron programas mas cortos en las
universidades u optaron por entrenamientos practicos. Otra cuestion observada en todos los paises es el aislamiento del maestro,
especialmente en escuelas unidocentes extremadamente pequeiias con aulas multigrado. Ademas de la falta de colegas, los
contactos con otros agentes relacionados a la escuela, tales como inspectores, formadores de maestros y consejeros escolares,
también son mas escasos en areas remotas. Es comun en las escuelas rurales pequefias que pocos maestros cubran todas las materias
y programas extracurriculares, lo que significa que estos maestros pueden tener menos oportunidades para intercambiar ideas de
sobre enseflanza y de profundizar su experiencia en materias o temas especificos. Desde la perspectiva del estudiante, el pequefio
numero de docentes conduce a menores oportunidades para conocer y ser influenciados por diferentes tipos de maestros y diferentes
pedagogias educativas.

En el sentido contrario, hay un discurso que describe a las escuelas rurales como un lugar para la experimentacion y la innovacion
pedagodgica, donde se pueden encontrar soluciones a las dificultades que enfrentan las escuelas urbanas en areas desfavorecidas. Existe
un movimiento a favor de escuelas pequefias en zonas urbanas (Strike, 2008) que tiene su origen en estudios sobre escuelas rurales
(Barker y Gump, 1964). Las escuelas rurales son un tema de interés para investigadores, docentes y formuladores de politicas, no
solo porque los entornos escolares rurales brindan un clima escolar mas abierto y seguro, en el cual los maestros y los estudiantes se
conocen bien, sino también por aspectos pedagogicos de aprender y organizarse en aulas multigrado. Por ejemplo, en los Estados
Unidos, las estrategias centradas en el nifio para ensefiar a aulas multigrado son de creciente interés en los sistemas de escuelas publicas
(Hoffman, 2003). Generalizar los beneficios pedagogicos de las pequefias escuelas rurales seria ingenuo. Como plantea Supovitz
(2002), para que el aprendizaje en las escuelas mas pequefias sea beneficioso para los estudiantes, es necesaria la colaboracion continua
del equipo centrada en las practicas instruccionales. Como la des-graduacion no es aiin una estrategia instruccional, no hay garantia
de que la ensefianza se adapte a las necesidades individuales de los estudiantes (Hattie, 2002). Para ampliar esta discusion, explicamos
en la Seccion 3 como los enfoques de edades mixtas coinciden con los modelos generales de disefo instruccional. La Seccion 4
intenta superar el antagonismo hacia las escuelas rurales y urbanas vinculando los enfoques de edades mixtas con la ensefianza
adaptativa. Si bien esta teoria es mas integral, también se centra en como adaptar la instruccion a las necesidades de una clase con
alumnos heterogéneos.

2. Ensefianza y aprendizaje en escuelas rurales

Muchas escuelas urbanas persiguen activamente un modelo “mas pequefio es mejor”. Algunas escuelas urbanas en los EE. UU.
reciben grandes subvenciones, mientras que, de otro lado, muchas escuelas pequefias en areas rurales se ven obligadas a cerrar o
fusionarse para ahorrar dinero (Jimerson, 2006). Desde la perspectiva de un contexto rural o urbano, consideramos que las escuelas
dependen del lugar (Hargreaves et al., 2009). Sin embargo, ;cuando tiene una escuela un contexto rural? La Organizacion para la
Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE) (1996, 2009) utiliza una tipologia basada en dos criterios. La primera identifica
a las comunidades rurales como aquellas con una densidad de poblacion inferior a 150 habitantes / km2. El segundo criterio, que
distingue a las regiones segun el porcentaje de habitantes que vive en comunidades rurales, se clasifica de la siguiente manera. En
areas predominantemente rurales, mas del 50% de la poblacion vive en comunidades rurales. En 4reas predominantemente urbanas,
menos del 15% de la poblacion vive en comunidades rurales. Las areas significativamente rurales, son regiones intermedias donde
el porcentaje de la poblacion que vive en comunidades rurales esta entre 15 y 50%. Sin embargo, para la investigacion educativa,
una descripcion cuidadosa del contexto local, en lugar de numeros fijos es mas informativa (Coladarci, 2007). Por ejemplo, el



contexto rural a menudo se observa como un lugar donde los lazos entre la comunidad y las escuelas son fuertes y los padres
locales podrian luchar para evitar el cierre de escuelas debido a la disminucion de la poblacion. En un estudio sobre cierre de
escuelas en comunidades rurales finlandesas, Autti y Hyry-Beihammer (2014) descubrieron que éstas son consideradas como el
"corazon de las aldeas". Segun su estudio, la escuela no es solo un lugar para educar a los nifios, sino también el centro de la vida
social de la aldea. Ademas del capital humano y cultural, las escuelas construyen y mantienen el capital social, desempefiando un
papel fundamental en la construccion de una identidad local.

Si bien la relacion entre la escuela y el area circundante es significativa, ni la educacion situada localmente ni el significado
social de la escuela es el foco de nuestra edicion especial. Sin embargo, los maestros en las escuelas presentados en nuestras
cuatro contribuciones son todos educadores situados localmente desde la perspectiva de que usan el contexto local como punto de
partida para ensefiar conceptos, presentar ejemplos y hacer excursiones (Lescure & Yaman, 2014). Los docentes de escuelas
pequeiias también comparten ciertas caracteristicas, como asumir a menudo roles duales, por ejemplo, director y maestro de aula
(Raggl, 2012). Debido a que son miembros de un equipo pequefio, no es posible especializarse en una materia y los intercambios
especificos sobre materias dentro de la escuela son limitados. Los maestros mayores en las escuelas rurales generalmente estan
mas integrados localmente, mientras que los maestros mas jovenes de las ciudades esperan regresar a la ciudad después de unos
afios (Alpe y Fauguet, 2008). Las aulas multigrado son otra caracteristica de la escuela pequefia y, como tal, podrian ser una de
las razones por las que las escuelas rurales son etiquetadas como inferiores. De acuerdo con Hargreaves et al. (2009, p. 82) una
“razon para realizar investigaciones en las escuelas rurales, es la opinién de que la provision educativa de las escuelas rurales es
inferior a la proporcionada en las escuelas urbanas mas grandes, donde hay mas maestros y un acceso mas facil a los recursos para
la ensefianza y el aprendizaje”.

Todos los paises examinados en este nimero especial tienen un porcentaje considerable, entre 15 y 24%, de escuelas primarias
rurales pequefias con aulas multigrado. Ciertas variaciones en los porcentajes se deben al nimero variado de grados en las escuelas
primarias. Por ejemplo, en Austria, la escuela primaria cubre cuatro grados, mientras que, en Finlandia, Espaiia y Suiza, la escuela
primaria incluye seis grados. En Austria, Finlandia y Espafa las aulas pueden ser tan pequefias como de seis estudiantes, mientras
que en muchos cantones suizos se requiere un nimero minimo de 16 estudiantes para un aula multigrado (Tabla 1).

Varios estudios han examinado el impacto de las aulas multigrado en el aprendizaje de los estudiantes. En su sintesis sobre el
aprendizaje, Hattie (2008) afirmé que la multi-graduacion no tiene efecto alguno sobre el rendimiento estudiantil. Este hallazgo
puede interpretarse como algo tanto positivo como negativo, dependiendo de las expectativas o temores relacionados con la multi-
graduacion. Sin embargo, al final, este hallazgo simplemente significa que los estudiantes en aulas multigrado muestran un
rendimiento académico comparable al de sus contrapartes en las aulas de un solo grado. La principal debilidad al comparar las
diferentes estructuras de agrupacion es que no brinda idea alguna sobre la calidad de los enfoques de ensefianza. Muchos maestros
en aulas multigrado contintian haciendo un uso extensivo de las practicas de ensefianza tradicionales, como ensefiar a cada grado
por separado e instruir a toda la clase de manera conjunta (Cornish, 2006). A menudo, no intentan activamente crear situaciones
de aprendizaje inter-edades en sus aulas. La ensefianza que se enfoca en el aprendizaje inter-edades en aulas de grados multiples
se llama ensefianza para edades mixtas o para edades multiples (Mason y Burns, 1997). El concepto de ensefianza para aulas
multigrado o para edades mixtas esta directamente relacionado con su base filosdfica. En un aula de edades multiples, a cada
estudiante se le da un trabajo apropiado para su nivel de desarrollo, y las decisiones sobre el aprendizaje del estudiante no se basan
en supuestos relacionados con su edad o su grado (Cornish, 2006). En esta introduccion, utilizamos los conceptos de ensefianza
para edades mixtas y ensefianza multigrado como sinénimos, refiriéndonos a ellos como un conjunto de enfoques de ensefianza y
aprendizaje que se basan en un curriculo mas integrado, en lugar de uno separado para cada grupo de edad (Hoffman, 2003). No
hay disponibilidad de estudios sobre los efectos de este conjunto de enfoques; sin embargo, existen varios estudios cualitativos que
contribuyen a la descripcion de tales conceptos (Broome, 2009; Hoffman, 2003; Kalaoja y Pietarinen, 2009; Little, 2007b).

Este hallazgo lleva a las siguientes preguntas centrales de investigacion para nuestros cuatro estudios, asi como para futuras
investigaciones:

1. (Qué enfoques tipicos de enseflanza entre edades se observan en las escuelas rurales de los cuatro paises europeos?

2. ;Coémo encaja la enseflanza de edades mixtas con la teoria didactica?

3. (Es posible proponer un constructo o concepto sobre ensefianza de edades mixtas que permita medir sus efectos en el
aprendizaje de los estudiantes?



3. Resumen de los articulos presentados y sintesis de los enfoques de ensefianza.
3.1. Resumen de los diferentes documentos

Este nimero especial presenta cuatro estudios en los que se documenta y analiza la ensefianza y el aprendizaje en las escuelas
rurales de Europa occidental. El foco comun de los articulos es el aula multigrado, los enfoques de ensefianza implementados y la
variedad de estrategias de ensefianza que los maestros usan para lidiar con la heterogeneidad relacionada con la edad. El nimero
especial comienza con el papel de Eeva Hyry-Beihammer y Tina Hascher. Los autores comparan las practicas de ensefianza en
escuelas pequefias en Austria y Finlandia. En base a entrevistas y analisis de contenido, identificaron dos estrategias principales
para el manejo de las aulas multigrado. Los docentes usan practicas que apuntan a reducir o a capitalizar la heterogeneidad
relacionada con la edad y la diversidad de los estudiantes en general. El segundo articulo, escrito por Laura Domingo Pefiafiel y
Roser Boix Tomas, describe un modelo sobre enfoques de ensefianza en escuelas rurales con la intencion de que este modelo sea
transferido a otras escuelas urbanas. Sus resultados se basan en observaciones de campo, entrevistas y datos de cuestionarios de
escuelas multigrado ubicadas en tres regiones de Espafia. Las caracteristicas de su modelo, ademas de las estrategias de ensefianza,
incluyen la organizacion del aula, la preparacion de lecciones, el material de aprendizaje y las evaluaciones. En el tercer articulo,
Andrea Raggl describe el trabajo de los directores y maestros en pequeiias escuelas rurales en Austria y Suiza. Ella informa sobre
las practicas de enseflanza y aprendizaje en aulas multigrado e incluye las perspectivas de los estudiantes. Su estudio discute el
grado en que el contexto influye en la ensefianza de los maestros y el aprendizaje de los estudiantes. Los datos se derivan del
proyecto de investigacion suizo-austriaco, "Pequefias escuelas en las regiones alpinas". Por Gltimo, Robbert Smit y Eva Engeli
presentan un modelo empirico para la ensefianza multi-edad que consta de siete elementos. Los siete elementos fueron
seleccionados en base a un estudio exhaustivo de la literatura sobre practicas docentes de edades mixtas. El modelo de ecuaciones
estructurales se establecio utilizando datos del cuestionario del proyecto de investigacion suizo-austriaco "Pequefias escuelas en
regiones alpinas" y podria considerarse un paso para avanzar en las mediciones de los efectos derivados de los enfoques de
ensefnanza para edades mixtas.

Tabla 1

Porcentaje de aulas multigrado en paises de Europa occidental relevantes para los articulos.

Pais Numero total Numero total de Porcentaje de Afio de la Fuente

de aulas de aulas multigrado  aulas multigrado  muestra

primaria
Austria 17,899 2735 153 2012/2013 Statistik Austria (2013)
Finlandia 15,287 2510 16.4 2012 Laitila and Wile'n (2014)
Epafia 166,644 7000° 4.2 2013/2014 Ministerio de educacion (2013)
Suiza 22,361 5371 24 2009/2010 Bundesamt fiir Statistik (BFS)

(2011)

2 Estimado.

3.2. Aspectos metodoldgicos de los cuatro trabajos y su sintesis

En su descripcion general de la investigacion sobre educacion rural en los Estados Unidos, Arnold, Newman, Gaddy y Dean (2005)
concluyeron que, en base a su exploracion de bases de datos, el conocimiento sobre la educacion rural es bastante pobre. Segun los
autores, esto se debe en parte a problemas de financiamiento y en parte a una falta de calidad de los estudios encontrados sobre el tema.
Identificaron dos problemas principales. Primero, aunque los investigadores implementaban una intervencion y se esperaba un cambio,
no se realizd una comparacion entre el antes y el después. En segundo lugar, aunque los investigadores afirmaban estudiar las diferencias
entre los entornos de aprendizaje rural y no rural, solo exploraban la situacion rural. En tercer lugar, gran parte de la investigacion
realizada en entornos rurales no pretendia identificar fendmenos rurales; el entorno rural era s6lo una coincidencia. Los autores concluyen
que hay muy poca investigacion que se pueda utilizar para informar politicas y practicas con respecto a cuestiones rurales. Por ejemplo,
habia ausencia de estudios sobre las creencias y practicas de los docentes. Los enfoques de los proyectos de investigacion reportados en
esta edicion especial se basaron principalmente en entrevistas y analisis de contenido posteriores, mientras que las observaciones en el
aula se realizaron solo como un factor complementario. Tres de los documentos incluyeron datos de cuestionarios, lo que permitio6 la

inclusién de frecuencias, y un estudio utilizé datos de cuestionarios para aplicar el analisis de ecuaciones estructurales. Nuestras



entrevistas y cuestionarios se basaron en conocimientos pedagogicos tedricos sobre métodos de ensefianza. Al confrontar nuestros
conocimientos tedricos con la realidad del aula rural, desarrollamos nuestros preconceptos hacia un concepto mas extenso sobre ensefianza
para edades mixtas en escuelas rurales. Sin embargo, ninguno de los estudios presentados es longitudinal, como lo sugieren Kvalsund y
Hargreaves (2009), ni comparativo en el sentido de las escuelas urbanas versus las rurales. Antes de poder comparar entre momentos o a
lo largo del tiempo, se deben definir las caracteristicas o criterios del constructo de investigacion relevante. Especificamente, en nuestro
caso, se debe desarrollar un constructo que haga referencia a métodos de enseflanza para ensefiar aulas multigrado y estrategias para aulas
rurales multigrado. El enfoque comtin de nuestros articulos permite comparar métodos y estrategias de ensefianza observados en varios
paises con factores contextuales mas o menos similares. Ademas, el investigador se da cuenta de qué métodos y estrategias pueden verse
afectados por las condiciones locales y qué aspectos podrian ser factores genuinos de la ensefianza de edades mixtas. Este paso conduce
a la generalizacion y, por lo tanto, es parte de la produccién de conocimiento general (Rossman y Yore, 2009). Usando el marco
establecido por Kvalsund y Hargreaves (2009), comenzamos con preguntas de investigacion desde la perspectiva del mundo de la vida
y, finalmente, llegamos a respuestas transferibles al sistema mundial. El conocimiento abstracto generado se puede entonces transferir a
lugares de la vida real, como otras escuelas, y volverse nuevamente practico y localmente efectivo. El analisis combinado de nuestros
estudios se puede percibir desde una perspectiva metodologica como un enfoque de métodos mixtos dado que, en general, empleamos
métodos cualitativos y cuantitativos en el estudio. A medida que esto conduce a una imagen mas completa y mejor informada de la
enseflanza y el aprendizaje en las aulas rurales, los resultados también se vuelven mas validos (Torrance, 2012). En un segundo paso,
usamos la comparacion para demostrar como la ensefianza a edades mixtas se ajusta a la teoria general de la ensefianza y el aprendizaje
y, por lo tanto, hacer que estos enfoques de ensefianza sean accesibles para otras situaciones heterogéneas de enseflanza. Producir algo
mas complejo que una simple agregacion puede considerarse una sintesis (Rossman y Yore, 2009).

3.3. Sintesis de los enfoques de ensefianza y aprendizaje para edades mixtas presentados en los cuatro articulos.

Para responder a la primera de nuestras tres preguntas, -- si existen enfoques de ensefianza tipicos para tratar el aprendizaje
entre edades -- analizamos para cada articulo los enfoques de ensefianza observados y evaluamos su potencial para tratar la
heterogeneidad de edades mixtas de una manera que mejora el aprendizaje. No se consideraron enfoques que simplemente tenian
como objetivo administrar los distintos grados por separado, tales como la agrupacion por grados o planes de trabajo especificos
para un grado. Ademas, también se excluyeron los enfoques que no combinaban diferentes grados o edades para fines de
aprendizaje, tales como trabajo grupal entre edades, pero con tareas especificas de grado y sin interaccion entre edades para mejorar
el aprendizaje. Nuestro objetivo fue identificar los enfoques que aparecieron en mas de un articulo, lo que condujo a los seis
enfoques presentados en la Tabla 2.

La identificacion de los enfoques de ensefianza presentados en la Tabla 2 para abordar la heterogeneidad relacionada con la
edad permite la transferencia del entorno rural y su adaptacion a otros grupos de aprendizaje heterogéneos. Proponemos dejar de
lado la practica habitual de comparar condiciones rurales y urbanas y ampliar el alcance para abordar la heterogeneidad en todas
las escuelas. Dentro de la superposicion de este tema comun, discusiones fructiferas entre maestros con diferentes antecedentes
geograficos (topologicos) pueden conducir a su desarrollo profesional y, como consecuencia, a oportunidades posteriores para que
los estudiantes aprendan.

Una pregunta posterior fue si estos enfoques de ensefianza individuales pueden verse como un todo. En otras palabras, ;hay una
didactica para edades mixtas? Aplicamos el término didactica tal como lo define Meyer (2012) y, en consecuencia, consideramos
la didactica general en lugar de la didéctica especifica de una materia, aunque estan interrelacionadas. Si bien la didactica es
conocida en muchos paises europeos como un concepto de investigacion y educacion, no es una teoria establecida en el Reino
Unido. Sin embargo, algunos campos de la didactica, como la teoria curricular, la investigacion educativa, etc., son reconocidos
en el Reino Unido (Meyer, 2012). Por lo tanto, el término disefio instruccional puede ser un buen sustituto del término didéctica
en las comunidades de habla inglesa. A menudo, el término tridangulo didactico se utiliza para hacer referencia a la relacion entre
profesor, alumno y areas o materias. En consecuencia, los procesos instruccionales en el aula se pueden describir utilizando el
triangulo para explicar visualmente la interaccion entre el maestro, el alumno y la materia. El maestro planifica estos procesos con
el objetivo de brindar a los estudiantes oportunidades de aprendizaje. Con respecto a nuestra segunda pregunta, sobre como encaja
la enseflanza para edades mixtas con la teoria didactica, debemos considerar las formas en que los maestros responden



positivamente en una situacion heterogénea en el aula en el sentido de crear arreglos de aprendizaje para grupos de estudiantes de
edades mixtas. El tridngulo didactico permite la disposicion de enfoques de ensefianza y aprendizaje de edades mixtas, de la Tabla
2, de acuerdo con su funcién dentro del proceso de planificacion de la leccion (Fig. 1). De acuerdo con Kansanen (2003),
destacamos ciertos aspectos del tridngulo didactico con flechas. Reconocemos que ser maestro es un aspecto evidente de la practica
docente en la que se ensefla a alguien y que una parte esencial de la practica implica la interaccion entre el maestro y el alumno.
Ademas, también existe una relacion pedagogica entre el profesor y el alumno. Cuando el maestro es abordado o percibido como
un experto en su materia, la relacion entre el alumno y el maestro se vuelve més didactica.

Tabla 2
Compilaciéon de enfoques de ensefianza para edades mixtas basada en los cuatro articulos

Enfoques Enfoques Enfoques sobre Enfoques Enfoques para Enfoques de evaluacién
curriculare basados en diferenciacién e de aprendizaje entre
s la tarea individualizacién agrupamie pares
nto
Curriculo en espiral y Actividades de Planes de aprendizaje Agrupamiento Ensefianza Observaciones sistematicas
aprendizaje abiertas diferenciados entre por edades por pares e individuales

Curriculo paralelo
P y orientadas a edades. mixtas entre grados

Notas de registro
problemas. &

Planes de aprendizaje
Trabajo por individualizados entre
proyectos edades

Orientada al progreso
individual

Desde una perspectiva tedrica, un maestro podria considerar varios enfoques de edades mixtas durante la planificacion de la
sesion de clase. Para comenzar, la planificacién de una sesiéon puede abarcar una perspectiva a largo plazo. Para este fin, el
contenido del plan de estudios debe organizarse de tal manera que los estudiantes de diferentes edades puedan trabajar con el
mismo contenido, pero a diferentes niveles. Esto se puede lograr agrupando el contenido en etapas, como lo explica Bruner (1960)
en su concepto de espiralizar el curriculum. De una manera menos elaborada, el profesor podria poner en paralelo las asignaturas
de cada leccion. Es decir, como los estudiantes tienen sus propios programas en el plan de estudios paralelo, el maestro presenta
regularmente tareas mas abiertas que son apropiadas para estudiantes de diferentes edades para permitir el intercambio de ideas y
estrategias entre los grados. Por lo tanto, los planes de aprendizaje proporcionan direccion para la estructura, actividades y tareas
que conforman el curriculo de aprendizaje escolar de un estudiante durante un dia, una semana o mas. Los planes, que crean
oportunidades para el aprendizaje del alumno, se individualizan de acuerdo con las necesidades e intereses del alumno. En
consecuencia, el profesor determina las tareas y los métodos que mejor incrementaran el aprendizaje del alumno. Como se sefiala
en la Fig. 1, esta relacion se resalta con una flecha desde el maestro a lo que sucede entre el alumno y el contenido. En una situacion
de aprendizaje de edades mixtas, las tareas son mas abiertas para permitir el aprendizaje en diferentes niveles. En ciencias, por
ejemplo, experiencias abiertas, como descubrir qué materiales flotan en el agua y cudles no, permiten a los nifios expresar una
amplia gama de ideas y considerar muchas perspectivas diferentes (Stone, 1994). Tal aprendizaje a menudo ocurre como parte de
un proyecto apropiado para la edad en el que los niflos pueden explorar independientemente un tema de su propio interés en su
propio nivel de conocimiento. Los conceptos actuales de desarrollo cognitivo, por ejemplo, la zona de desarrollo proximo
(Vygotsky, 1978), implican que los nifios cuyo conocimiento o habilidades son similares, pero no idénticos, pueden estimular el
pensamiento y el crecimiento cognitivo de los demas. Sin embargo, las interacciones entre compafieros en si mismas no mejoran
el aprendizaje, ya que dependen de la forma en que el maestro guia esas interacciones (Slavin, 1987).

Figura 1. Triangulo didactico con enfoque en la ensefianza y aprendizaje de edades mixtas
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En consecuencia, el aprendizaje de edades mixtas es mas efectivo cuando la agrupacion flexible de edades cruzadas se combina
con instruccion dirigida y una cantidad limitada de individualizacion (Gutiérrez y Slavin, 1992). El rol del maestro es apoyar la
ensefianza/tutoria entre los alumnos y entre edades mientras trabaja con grupos y brinda instruccion adaptada a sus necesidades.
La tutoria, que requiere capacitacion, no debe reemplazar la instrucciéon del maestro, sino mas bien complementarla (Robinson,
Schofield y Steers-Wentzell, 2005). Ademas, para que la tutoria entre pares sea efectiva y significativa tanto para el alumno como
para el tutor, el diferencial de edades debe ser moderado (2—4 afos) y, si corresponde, los roles pueden intercambiarse. El
seguimiento y la orientacion al alumno o a los grupos de alumnos es un proceso dialogico (Webb, 2009), que se indica con una
flecha bidireccional entre el profesor y el alumno en la Fig. 1. Para guiar la instruccion y proporcionar retroalimentacion, el profesor
debe saber donde esta el alumno en el proceso de aprendizaje. En las aulas multigrado, es mas dificil comparar el rendimiento de
los alumnos entre si 'y, por lo tanto, debe ser reemplazado por referencias a criterios y por la documentacion del progreso individual.
Por lo tanto, el maestro debe observar y reunir evidencia de progreso con fines formativos. Debido a que el maestro no puede
dirigirse a todos los grupos de aprendizaje al mismo tiempo, Hargreaves (2001) sugiere capacitar a los estudiantes en
autoevaluacion y evaluacion por pares, lo que significa que los estudiantes se hagan mas responsables de su propio aprendizaje.
Para obtener la maxima informacion para la planificacion de la leccion y hacer un uso eficiente del tiempo de clase, el maestro
debe implementar tareas abiertas e inter-edades, que permitan el aprendizaje y la evaluacion simultdneos. Habiendo esbozado el
trasfondo didactico de la ensefianza para edades mixtas, sugerimos como un siguiente paso, tal como planteamos en nuestra tercera
pregunta de investigacion, la siguiente cuestion: ;es posible crear un constructo de ensefianza para edades mixtas que permita medir
sus efectos en el aprendizaje de los estudiantes? Asi, se proponen estudios adicionales que examinen los efectos de un tal constructo
en las competencias cognitivas y sociales de los estudiantes.

4. Conclusiones y orientaciones para futuras investigaciones

Concordamos con Kinsey (2001) en que la investigacion en el area de la educacion para edades mixtas ain se esta desarrollando.
Un desafio es la ambigiiedad actual en las definiciones de educacion multigrado. Por lo tanto, antes de que los resultados de la
investigacion puedan indicar de manera confiable que aspectos especificos del aprendizaje en entornos de edades mixtas son mas
beneficiosos, se debe prestar especial atencion a la definicion y seleccion de aulas de varios grados y se deben proporcionar
descripciones detalladas de las estrategias de ensefianza. Los cuatro estudios de nuestra edicion especial exploraron, principalmente
utilizando medidas cualitativas y principalmente a través de entrevistas observacionales y dirigidas con maestros y nifios, como la
ensefianza y el aprendizaje en el aula multigrado en las escuelas rurales pueden contribuir al logro. De los cuatro articulos,
extrajimos estrategias comunes de ensefianza y aprendizaje que utilizan la heterogeneidad relacionada con la edad para mejorar el
aprendizaje. Proponemos en la tercera pregunta de investigacion que se inicien investigaciones sobre los efectos de estos enfoques
de edades mixtas, tal como se presentan en la Tabla 2. Este enfoque podria lograrse mediante un constructo que compile varias
estrategias o desarrollando un constructo para examinar cada estrategia por separado.



Ademas de explorar la efectividad de los enfoques de enseflanza multigrado, la cuestion de la transferibilidad a otros contextos
escolares continia abierta (ver, también, el articulo de Domingo y Roser en este nimero especial). En un primer paso, la siguiente
pregunta atrae a los profesionales: ;es posible transferir estos enfoques a las aulas con formas de heterogeneidad distintas a la
edad? Nuestras preguntas de investigacion se superponen parcialmente con las de la investigacion sobre diversidad, inclusion y
diferenciacion. Por lo tanto, los maestros en aulas diversas o inclusivas podrian adaptar estrategias de aprendizaje entre edades a
sus aulas y viceversa. De acuerdo con el concepto de Corno (2008), los maestros que aplican tales estrategias en un aula heterogénea
se denominan maestros adaptativos, ya que valoran la diversidad de habilidades dentro del aula. Las areas clave de adaptacion
incluyen contenidos, agrupacion e individualizacion, y como tales, las estrategias también son relevantes para nuestros enfoques.
Esta propiedad enfatiza la idea de compartir e intercambiar ideas de diferentes areas de investigacion y mirar mas alla de la
transferencia de estrategias de enseflanza de las escuelas rurales a las urbanas o de las pequefias a las grandes. Vemos nuestra
investigacion como parte de la nueva teoria sugerida por Corno (2008, p. 171) que explica "como los profesores en ejercicio
abordan las diferencias entre los alumnos dentro de las aulas" y que puede conducir a "enfoques prometedores para el desarrollo
profesional docente para la ensefianza adaptativa". En consecuencia, estos principios generales deben adaptarse localmente a
contextos especificos y aplicarse dindmicamente a situaciones de aprendizaje especificas.
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