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in Mixed-classrooms

El estudio analiza el curriculo nacional
nicaragiiense en lo referido a las orienta-
ciones para la ensefianza de la lectura en
aulas multigrado y esboza las formas en
que el profesorado lo aplica para ofrecer
una instruccién efectiva. Se diseid una
investigacién cualitativa de tipo explo-
ratorio con dos etapas: a) andlisis docu-
mental para conocer las orientaciones del
curriculo sobre la ensefianza de la lectura,
en particular la modalidad multigrado; b)
estudio de casos para analizar cémo los
maestros contextualizan el curriculo a esta
modalidad. Para este segundo punto, se
visitaron seis escuelas multigrado ubicadas
en zonas rurales del pafs. Se entrevisté a
SUS Maestros, y se hicieron observaciones
de aula para determinar las influencias del
curriculo en las prdcticas educativas del
personal docente. Como resultado, se han
identificado importantes 4reas de mejora
en el curriculo nacional en lo que respecta
a la ensefianza de la lectura en la modali-
dad multigrado. Se ha encontrado que el
curriculo puede limitar las posibilidades
de una ensenanza efectiva en estas aulas.

Palabras clave: Educacién rural, ense-
fanza de la lectura, ensefianza primaria,
opciones educativas, planificacién de la
educacién.

This study analyses how the national cu-
rriculum influences the teaching practi-
ces implemented by professors in terms
of reading instruction for rural children
in multigrade schools. This is a qualitati-
ve and exploratory research study carried
out in two stages: a) firstly, a documental
analysis to understand how the national
curriculum  addresses reading teaching
instruction, particularly for mutigrade
settings; b) a case study to evaluate how
teachers contextualized the curriculum in
schools with this modality. For this second
stage, six multigrade schools in rural areas
were visited. Teachers were interviewed
and classes observed to determine the in-
fluences of the national curriculum on the
reading instruction process implemented
in those schools. In the results, the study
identified marginal areas of improvement
in the national curriculum in terms of
teaching reading in multigrade modality.
It was also identified that the curriculum
could limit effective instruction in these
classrooms.

Keywords: Educational opportunities,
educational planning, primary education,
reading instruction, rural education.
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1. Introduccion

La modalidad multigrado es aquella en la cual la en-
senanza se desarrolla con alumnos de grados o niveles
diferentes que se encuentran en una misma seccién y
reciben clases al mismo tiempo con un solo maestro
(Kivunja, 2014); esto requiere una gestién del aula
que alterne estratégicamente la ensefianza directa e
indirecta (Ames, 2007). Esta modalidad es utiliza-
da principalmente en zonas rurales de baja densidad
poblacional, las que, segiin Boix (2011), presentan
caracteristicas sociales y culturales que deben ser to-
madas en cuenta por la escuela.

La modalidad multigrado es utilizada en muchos
paises de América Latina, Africa y Asia; es una op-
cién casi obligada para alumnos de comunidades
alejadas de los centros urbanos. Diversas investiga-
ciones realizadas en Vietnam, Uganda (Pridmore,
2007), Zambia (Kivunja, 2014) y la Amazonia pe-
ruana (Ames, 2004b, 2004a) mostraron que la uni-
formidad de curriculo y de recursos did4cticos, unida
a las condiciones de desventaja para el profesorado
de multigrado, inciden tanto en la baja calidad de la
enseflanza como en la percepcién negativa sobre esta

modalidad.

En Nicaragua, el 58% de la matricula de primaria
estd localizada en las zonas rurales. A su vez, el 57%
de esa matricula rural asiste a la modalidad multi-
grado, lo que representa una poblacién de cerca de
300,000 alumnos, segiin datos del Ministerio de
Educacién (MINED). Asimismo, los mayores nive-
les de pobreza se concentran en las zonas rurales, de
ahi la importancia de la matricula multigrado para
estos sectores, ya que constituye la alternativa més
accesible.

Segtin el Centro de Investigacién y Accién Educati-
va Social (CIASES, 2017), Nicaragua carece de un
debate informado sobre las politicas educativas, por
lo que se desconocen los fundamentos tedricos que
promueven reformas de dichas politicas. También ha
destacado la falta de acceso a la informacién publi-
ca y la nula recuperacién de la memoria histérica,
lo que hace dificil entender cémo ha evolucionado
pedagégica y metodolégicamente la ensenanza de la

lectura. Lo que si se sabe es que el MINED en el
afo 2015 establecié que el método a utilizar seria
el fénico, analitico, sintético (FAS) (MINED, 2019)
en todos los centros y modalidades. La razén de esta
implementacién “en cascada” se basa en que este mé-
todo ha sido aplicado con éxito en Cuba (MINED,

2015), pero no se sabe mucho mids al respecto.

Este estudio se propone, por una parte, analizar las
orientaciones del curriculo nacional para la ensenan-
za de la lectura en la modalidad multigrado y, por
otra, esbozar cémo estd siendo implementado en las
aulas de zonas rurales de Nicaragua a las que tuvimos
acceso para este estudio.

Para ello se busca responder a la siguiente pregunta:
¢Cémo orienta el curriculo nacional la ensenanza de
la lectura, para la modalidad multigrado, en zonas ru-
rales y cémo contextualizan los maestros estas orien-
taciones para ensefar efectivamente en estas aulas?

2. Revisiéon de la literatura

Esta investigacién toma como punto de partida el
enfoque de lectoescritura inicial (LEI) con que se
abordd la revisién sistemdtica de Kim et al. (2016),
y el enfoque llamado Simple View of Reading (SVR)
cuyo soporte tedrico se encuentra en los fundamen-
tos cognitivos de la lectura (CFRA) (Hoover & Sto-
ne, 2018; Tunmer & Hoover, 2019).

Este enfoque destaca que el aprendizaje de la lectura
estd fundamentado en una sélida base de habilidades
cognitivas tanto de nivel alto como de nivel bajo. Las
habilidades de nivel bajo consisten en el desarrollo de
la conciencia fonoldgica, la asociacién fonema-gra-
fema, el concepto de impresién, el conocimiento
sintdctico y fonoldgico, y la decodificacién. Por su
parte, las habilidades superiores son las siguientes:
la realizacién de inferencias, el relacionamiento de
lo leido con los conocimientos previos, la extraccién
del sentido global y la creacién del significado basado
en las estructuras previas de conocimiento.

Estas habilidades se organizan segtin dos grandes com-
ponentes necesarios para el dominio de la lectura: el
reconocimiento de palabras y la comprensién lectora.
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Segan Tunmer y Hoover (2019), ambos componen-
tes contienen habilidades cognitivas subyacentes a los
procesos de lectura que tienen una funcién especifica
para el dominio de esta competencia. También sefa-
lan que, aunque hay jerarquizacién de estas habilida-
des cognitivas en ambos componentes, existe comple-
mentariedad entre las habilidades cognitivas basicas y
superiores, por lo que su ensefianza debe ser integrada.

En la ensefianza de la lectura se conjugan diferentes
factores para determinar la efectividad de los proce-
sos de instruccién. Por ello, toda estrategia de ense-
fianza de lectura debe contemplar el marco de anili-
sis de las cinco T (5T): teaching o ensefanza, tasks o
actividades de aprendizaje, zests o evaluaciones, time
o tiempo de instruccién y fexts o materiales, marco
que surge de una adecuacién a la propuesta de anali-
sis de Arlington (2002).

Ademds, existen prdcticas cuya eficacia en el apren-
dizaje de la lectura ha sido comprobada en contextos
de pobreza (Guardia, 2018). Se seleccionaron aque-
llas con un nivel de evidencia entre moderado y fuer-
te: a) empleo de un modelo balanceado que integre
las habilidades de los dos componentes del SVR, b)
ensefanza explicita de estrategias de comprensién
lectora en la que se emplee modelaje, prictica guiada
y practica auténoma, c) implementacién de un sis-
tema fénico como punto de partida para el recono-
cimiento de palabras, d) evaluaciones de alta calidad
para garantizar la progresividad, y e) creacién de un
clima de lectura motivador.

La complejidad también radica en la necesidad de
ajustar el marco teérico de referencia para la ense-
fianza de la lectura a los procesos sistemdticos para
la ensefanza en modalidad multigrado. El modelo
de educacién sugerido en multigrado parte de que
una localidad presenta un conjunto propio de acti-
vidades econémicas multiples y condiciones de tipo
geogriéfico, histdrico, cultural, paisajistico y ecoldgi-
co propias, junto con estilos de vida y saberes loca-
les distintos a los urbanos. Estos indicadores forman
parte de las sefias de identidad de la escuela y pueden
(v deben) ser incorporados al curriculo escolar (Boix,
2011; Santos Casana, 2011; Weiss, 2000).

Las evidencias surgidas de investigaciones en contex-
tos rurales de México (Castillo Rojas, 2011; Secreta-
ria de Educacién Pdblica de México, 2005; & Sub-
secretaria de Educacién Bdsica [SEB], 2009), Pert
(Ames, 2004a, 2007; Montero et al., 2001) y Ar-
gentina (Castedo et al., 2012) proponen elementos
clave para crear ambientes alfabetizadores en aulas
multigrados: a) transversalizar el lenguaje en todas
las asignaturas; b) crear rincones de aprendizaje con
materiales de lectura variada y adecuada a las edades;
c) fomentar la lectura en cada actividad, trascendien-
do el aula de clase y la materia especifica; y d) incor-
porar a padres y madres de familia a la vida letrada
del estudiantado y al estrechamiento de las relaciones
entre comunidad y escuela (Ames, 2004b).

Para incorporar estos procesos, la literatura identifica
tres modelos para asegurar la atencién directa e indi-
recta en el aula multigrado (Ames 2006; 2007). Un
primer modelo ensefia separadamente a cada grupo,
cada uno con sus propios contenidos, niveles y te-
madticas; Pridmore (2007) lo denomina cuasi-mul-
tigrado. En el segundo modelo se ensefia de forma
conjunta a todos los grupos a partir de una misma te-
matica, es el modelo whole-class (Ames 2006, 2007).
El tercer modelo descansa en la alternancia entre el
trabajo diferenciado y el trabajo grupal, y se denomi-
na curriculo diferenciado (Pridmore, 2007).

3. Método

Para responder al tema de investigacién se imple-
ment6 un estudio cualitativo de tipo exploratorio,
organizado en dos partes: andlisis documental del cu-
rriculo nacional y estudio exploratorio de seis escue-
las multigrado. El estudio exploratorio se elaboré en
el marco de una investigacién de cardcter mas amplio
realizada por el Centro de Investigacién y Accién
Educativa (CIASES) con auspicio técnico y finan-
ciero del Programa de Capacidades LAC READS,
que abarcé 24 escuelas y 38 maestros. De estas es-
cuelas, seis fueron multigrado, con seis maestros y
154 alumnos. De la informacién obtenida sobre es-
tas escuelas se escribié este articulo que trata sobre
esa parte de la investigacién.
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3.1. Anilisis documental del curriculo nacional

El andlisis documental se centré en la Malla Cu-
rricular de Primer Ciclo para Educacién Primaria
(MINED, 2019) y estuvo orientado por las siguien-
tes preguntas:

e ;Qué elementos conceptuales propone el cu-
rriculo sobre la ensefianza de la lectura en la

modalidad multigrado?

* ;Qué actividades propone el curriculo para fa-
cilitar el aprendizaje de la lectura?

A partir de sus pautas evaluativas, ;de qué ma-
nera define el curriculo una ruta de progresién
para el dominio de las habilidades de lectura?

’ .
* ;Cudles son los textos y materiales que propo-
ne el curriculo para ensefar a leer a ninos y
nifas?

e ;Cudnto tiempo indica el curriculo que se le
debe dedicar a la lectura?

Tabla 1. Comparacién de escuelas visitadas

Para responderlas se construyé una gufa de andlisis
documental, previamente validada en antiguos pro-
gramas del Ministerio, para entender cémo el curri-
culo nacional incorpora los cinco elementos (en el
marco de las 5T) y ver si provee las orientaciones
necesarias para ensefiar a leer de forma efectiva en las
aulas multigrado.

3.2. Estudio exploratorio de seis escuelas

multigrado

El andlisis de las prcticas pedagdgicas se realizé en
seis escuelas multigrado del drea rural, en municipios
de dificil acceso, alejados de la capital (Managua), a
las que acuden ninos de escasos recursos. Estos cen-
tros cuentan con una infraestructura deficiente y tie-
nen poco acceso a materiales oficiales. Es importante
sefialar que la muestra no pudo ser aleatoria debido a
las restricciones de acceso que las autoridades guber-
namentales han impuesto sobre las escuelas.

Codigo de la escuela

Cantidad de alumnos

Grados atendidos en el
aula por un solo maestro

Materiales observados

Escuela 1 20 nifios y 4 nifas Primero a sexto grado (Uni- Lapices de grafito, crayones y cuader-
docente) no individual para cada colegial
Escuela 2 22 nifios y 10 nifias Primero a sexto grado (Uni- Lapices de grafito, crayones y cuader-
docente) no individual para cada colegial
Escuela 3 9 nifios y 11 nifas Primero, segundo y tercer Lapices de grafito y crayones para
grado cada colegial, componedor y cuaderno
individuales, libro de texto, cuaderno
de aprestamiento
Escuela 4 15 nifios y 11 nifas Primero y segundo grado Lapices de grafito, crayones y cuader-
no individual para cada colegial
Escuela 5 11 nifios y 16 nifas Primero y segundo grado Lapices de grafito, y cuaderno indivi-
dual para cada colegial
Escuela 6 12 nifios y 13 nifias Primero, segundo y cuarto Lapices de grafito y crayones para

grado

cada colegial, componedor individual y
cuaderno individual

10
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Los formularios de entrevistas y observaciones de
aula fueron validados con maestros de una escuela en
Managua, lo que permitié mejorar el instrumento
y redactar la versién final. Se hicieron entrevistas a
maestros de las escuelas multigrado y firmaron una
hoja de consentimiento informado que detallaba el
objetivo de la investigacién y garantizaba la confi-
dencialidad y anonimato de sus respuestas.

Paralelamente, se realizaron 18 observaciones de aula
de las clases de Lengua y Literatura en Letras, en dos
momentos del afo escolar: a inicios del primer se-
mestre y a inicios del segundo (marzo y agosto). La
observacién durante la sesién (90 minutos) fue deta-

Tabla 2. Etapas del andlisis

llada en el formulario por uno de los investigadores y
un asistente de investigacién bajo su supervisién. Se
privilegié la observacién de las actividades realizadas
por cada maestro en primero y segundo grado.

3.3. Procedimiento de analisis

Se realizé un anilisis de tres niveles. El primer nivel
permitié comprender las manifestaciones del fend-
meno en cada una de las unidades de andlisis, a saber,
el curriculo, las percepciones e ideario docente, y la
préctica de aula. Este primer andlisis fue la base para
establecer una relacién de causa efecto entre las uni-
dades, la misma se explica en la siguiente tabla.

Analisis individual segin
categorias de analisis

Configuracion del curriculo
Andlisis documental

Percepciones e ideario Desenvolvimiento en aula de

docentes clases
Analisis de las entrevistas Analisis de las observacio-
nes de aula

Entendimiento de como se
ensena a leer en las aulas
multigrado

Percepciones u ideario
docentes ejercen influencia
sobre:

Desenvolvimiento en aulas
de clases

Influencia del curriculo
en las formas en que se
ensena a leer en las aulas
multigrado

Configuracion del curriculo
ejerce influencia sobre:

Formas en que se ensefia a
leer en aulas multigrado

e o
_—)

La informacidn de las entrevistas a maestros y las ob-
servaciones de aulas fueron recogidas en los formu-
larios provistos para ese efecto y luego, trasladadas
a hojas de Excel de forma textual. Las matrices con

la informacién recolectada fueron cuidadosamente
elaboradas para visibilizar las correspondencias o el
contraste entre cada unidad de andlisis (ver tabla 3).
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Tabla 3. Categorias de andlisis

Categorias de

Analisis documental

Entrevistas

Observaciones de aula

analisis
Enfoque de 1. Formas de instruccion 1. Concepciones de lecturay sus 1. Formas en que se instruye la
ensefianza habilidades subyacentes lectura

2. Declaracién de ambos com-
ponentes para la ensefianza de
la lectura

3. Integracion de contenidos y
materias con la lectura

4. La ruralidad como objeto de
aprendizaje

2. Concepciones sobre integra-
cion de contenidos para ensefiar
aleer

3. Conocimiento sobre estrate-
gias de instruccion de lectura

4. Conocimiento sobre formas de
contextualizacion del curriculo

2. Formas de integracién de
contenidos a la lectura

3. Formas para ajustar el conte-
nido a al estudiantado

Actividades de
aprendizaje

1. Equilibrio entre habilidades de
decodificacion y comprension

2. Desarrollo de rutinas de pen-
samiento

3. Circulacién de saberes

1. Conocimientos sobre los
componentes de la lectura y su
ensefianza

2. Conocimiento sobre estrate-
gias para hacer circular saberes

1. Diversidad de actividades

2. Estrategias de ensefianza
directa e indirecta

3. Uso del entorno como objeto
de aprendizaje

Evaluaciones

1. Tipos de evaluacién que pre-
dominan en el curriculo

2. Ruta de progresion definida

1. Conocimientos sobre los tipos
de evaluacion para la lectura

2. Especializacion de las evalua-
ciones

1. Tipos de evaluacion realizada
en el aula

2. Uso de herramientas de
evaluacion como rubricas o listas
de cotejo

Materiales y

1. Criterios para seleccionar

1. Criterios para seleccionar

1. Creacioén de rincones de

recursos materiales materiales aprendizajes
2. Materiales definidos 2. Concepciones sobre empleo 2. Utilizacion de los recursos de
. de los recursos del entorno la localidad
3. Empleo de recursos propios
de la localidad
Tiempo 1. Tiempo que se destina a la 1. 2. Tiempo que dedica a las 1 Momentos dedicados a la lec-

lectura

2. Formas para optimizar el
tiempo

lecturas

3. Concepciones para la optimi-
zacion del tiempo

tura durante la sesion de clases
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4. Resultados
4.1. Analisis curricular

4.1.1. Enfoque de enseiianza de la LEI y procesos

de instruccion contenidos en el curriculo

Segtin Guardia (2018), para que la ensefianza de la
lectura sea exitosa, se debe instruir de forma balan-
ceada, habilidades de reconocimiento de palabras y
habilidades de comprensién del lenguaje oral. Si bien
el curriculo declara expresamente su alineamiento
con el enfoque comunicativo para la ensenanza de la
lectura (MINED, 2019) es posible afirmar que varia
segun la etapa del método FAS que se trabaje.

La Malla Curricular (MINED, 2019) para el primer
semestre del ano organiza los procesos de ensenanza
de la lectura de acuerdo con los requisitos del método
FAS, a saber, aprestamiento, que se enfoca en el desarro-
llo de la lectoescritura emergente (60 horas de clase);
adquisicion (272 horas de clase), cuyo objetivo es de-
sarrollar la habilidad de asociacién fonema-grafema; y
afianzamiento (100 horas de clase), que estd orientado
hacia el desarrollo de la comprensi6n lectora.

En aprestamiento figuran actividades como la si-
guiente:

El trabajo de las sefales convencionales depen-
derd del lugar donde esté la escuela, si estd ubi-
cada en sector urbano se hace un recordatorio
de semdforos, cruces peatonales, uso del andén
o zonas de seguridad. En las zonas rurales pue-
de auxiliarse de dibujos o ldminas (MINED,
2019, p. 72).

Por su parte, en la etapa de adquisicion se desarrolla
una secuencia diddctica meticulosa, detallada y simi-
lar para todas las letras con las que va a trabajar. Esta
secuencia se divide en cinco etapas:

* presentar el grafema y el fonema por separado
mediante el uso de recursos visuales;

* reconocer el grafema y el fonema en palabras
y oraciones partiendo de unidades bésicas del
sonido para luego hacer combinaciones mds
complejas;

* leer palabras y oraciones que contemplen el
fonema y el grafema mediante el uso del com-
ponedor colectivo e individual;

* presentar el grafema en letra cursiva;

e trazar el grafema en mayuscula y mindscula en
el cuaderno de escritura.

Finalmente, en la etapa de afianzamiento se man-
tiene el cardcter vago e impreciso en las formula-
ciones, ejemplificado en esta actividad de segundo
grado: “Lea [sic] comprensivamente cuentos e iden-
tifica los personajes y hechos presentes” (MINED,
2019, p. 93). Estas formulaciones imprecisas care-
cen de suficientes pautas metodoldgicas a seguir por
el maestro.

El curriculo no emplea un enfoque balanceado debi-
do al tratamiento metodolégico que recibe cada una
de esas etapas. Segtn el modelo SVR (Tunmer &
Hoover, 2009), queda en tela de juicio la idoneidad
del curriculo para desarrollar la comprensién lectora,
ya que se evidencia que plantea estas habilidades de
forma lineal y aisladas entre si, no de forma integra-
da segtin lo que propone el modelo. Asimismo, este
hallazgo incluso podria aplicarse a los procesos de en-
senanza de la modalidad regular.

Salvo para la etapa de adquisicién en actividades es-
pecificas de asociacién fonema-grafema, el maestro
no recibe orientaciones para realizar modelaje, prac-
tica guiada ni practica auténoma (Gutiérrez-Braojos
& Salmerén-Pérez, 2012) de la instruccién directa
de las otras habilidades fundamentales implicadas en
el aprendizaje de la lectura. Esto contradice también
la evidencia internacional (Guardia, 2018) sobre la
importancia de desarrollar instruccién directa para
la ensenanza de la lectura, especialmente durante los
procesos de ensefianza de estrategias de comprensién
lectora.

Por otra parte, se observa una confusién concep-
tual en el curriculo entre actividades de aprendizaje
y actividades de evaluacién. En segundo grado, hay
una actividad de aprendizaje que sefiala: “Lea [sic]
diferentes textos e identifica palabras con las sila-
bas complejas bl, br y silabas mixtas terminadas en
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d” (MINED, 2019, p. 89). Luego, en actividades
de evaluacion: “Participa en la lectura de diferentes
textos e identifica palabras con las silabas comple-
jas bl, br y silabas complejas mixtas terminadas en
d” (MINED, 2019, p. 90). Se puede apreciar que
las actividades de aprendizaje son mds bien de tipo
evaluativo pero estdn enfocadas en la memorizacion
y carecen de aprendizaje significativo, una préctica
poco efectiva (Arlington, 2002) por cuanto no ga-
rantiza una ruta de progresién clara en el dominio
de las habilidades de lectura ni plantea tampoco el
desarrollo de procesos de instruccién directa, prac-
tica guiada prictica auténoma (Gutiérrez-Braojos &
Salmerdén-Pérez, 2012).

Los materiales mds recurrentes son componedor in-
dividual y colectivo (ldmina o cuadro para que los
alumnos vayan colocando las letras), libro de texto,
cuaderno de aprestamiento y cuaderno de escritura
pautado, materiales propios del método FAS. Falta
en el curriculo la posibilidad de emplear textos o ma-
teriales signiﬁcativos, esto es, textos, narraciones o
leyendas vinculados a las précticas de cultura escrita

de la localidad.

Segin Arlington (2002), las aulas efectivas son aque-
llas en las que el profesorado no se limita al manual o
libro de texto. Al contrario, la efectividad de la ense-
fianza se da en ambientes en los que los alumnos tie-
nen diversas opciones de lectura, ajustadas a su nivel.
No es posible saber si los materiales propuestos por
el curriculo corresponden con los criterios de diver-
sidad y adecuacién al nivel del estudiantado de las
aulas multigrado.

4.1.2. Transversalizacion de la ruralidad en el cu-
rriculo

En el curriculo no se evidencian orientaciones espe-
cificas destinadas al profesorado para integrar la en-
seflanza de la lectura con otras materias, puesto que
son los contenidos los que determinan los procesos
de ensefanza. Pero estos contenidos se basan, ya sea
en la letra o grupo fonemdtico que toca estudiar en
un periodo especifico, o en el tipo de texto que se
pretende que el estudiantado aprenda.
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No se recuperan temas propios del entorno rural, ni
sus particularidades sociales y culturales (Boix, 2011),
lo que demuestra que existe un distanciamiento en-
tre la cultura escrita que se pretende implementar
en la escuela y aquella del entorno de procedencia
de los alumnos. Esto contradice lo que indica Ames
(2004a) sobre la importancia de articular contenidos
con el mundo y las pricticas de cultura escrita de
nifos y nifas rurales.

Por ende, es posible plantear que los requisitos del
método FAS en el curriculo limitan la circulacién de
saberes (Santos-Casana, 2011), circulacién que se da
mediante la implementacién de actividades comu-
nes o complementarias entre los grados. Cuando los
alumnos de primer grado concluyen las seis semanas
de aprestamiento y comienzan la adquisicién, segun-
do grado ya ha comenzado los primeros contactos
con cuentos y otros tipos de textos. Ademds, no hay
en el curriculo ninguna orientacién para realizar acti-
vidades de interaprendizaje entre los grados.

Pridmore (2007) y Taole (2017) reconocen que, para
facilitar la adaptacién curricular, el maestro debe ser
capaz de integrar contenidos y de alternar actividades
diferenciadas para garantizar que, aunque los temas
sean afines o comunes, los niveles de desarrollo de
habilidades estén diferenciados y ajustados al nivel
de cada grupo y cada estudiante. Segiin el marco de
referencia utilizado, las estrategias deben traducirse
en actividades de lectura diferenciadas y alternadas
que faciliten el aprendizaje colaborativo y la circu-
lacién de saberes. Sin embargo, al estar configuradas
de acuerdo con las etapas del método FAS, no parece
viable que el estudiantado de primero pueda encon-
trar temdticas y actividades afines y/o complemen-
tarias con el segundo grado. Dicho de otro modo,
no existen en el curriculo posibilidades de alternar
estrategias de ensefianza directa e indirecta (Ames,

2006; 2007).

Respecto a la creacién de ambientes letrados, no
se observé que el curriculo orientara la creacién y
utilizacién 6ptima de rincones de aprendizaje, ni
formas de transversalizar elementos vinculados a la
expresion oral y escrita con el fin de crear ambientes



CASTILLO-ARAMBURU » MEZA-DURIEZ
El curriculo nicaraglUense para la ensefanza de la lectura en la modalidad multigrado

letrados que fomenten permanentemente la lectura
(SEB, 2009). La etapa de aprestamiento conlleva ac-
tividades de esfuerzo conjunto para crear ambientes
motivadores para el estudiantado de primer grado.
No obstante, su objetivo estd mds orientado a la
adaptacién a la cultura escolar que al fomento de la
lectura.

Desde nuestra perspectiva, la configuracién del cu-
7 .

rriculo, cuya base fundamental es implementar el

método FAS, no tiene la intencién de recuperar la

ruralidad como eje transversal.

El trabajo de las familias es mencionado en la eta-
pa de aprestamiento para asegurarle al estudiante un
buen recibimiento en la escuela, pero omite su apo-
yo en las actividades especificas de lectura. Tampoco
hay en el curriculo actividades que sugieran el desa-
rrollo de reuniones o encuentros estudiantiles sobre
temas libres para potenciar interés y curiosidad por
el contexto y la localidad (Secretarfa de Educacién
Publica, 2005).

Consecuentemente, se observa que el curriculo
propicia el modelo de adaptacién cuasi-multigrado
(Pridmore, 2007), que consiste en el agrupamiento
diferenciado de alumnos segin los grados, y cuya
implementacién tiende a provocar disparidad en la
distribucién del tiempo entre los grados que se de-
ben atender (Ames, 2004a). En palabras sencillas, los
nifos y nifas rurales deben estudiar exactamente lo
mismo que sus pares de escuelas urbanas regulares,
solo que con un maestro que debe limitar el tiempo
de instruccién por tener varios niveles a los cuales
instruir. Lo anterior es evidencia de que la imple-
mentacién del método FAS nunca tomé en conside-
racién las particularidades de la ensefianza en aulas
multigrado.

4.2. Pricticas docentes de adaptacién curricular
encontradas en las entrevistas y observaciones

4.2.1. Enfoque de ensefianza

Es posible identificar en el ideario de docentes y en
las practicas de aula una confusién conceptual alre-
dedor de la lectura como competencia a desarrollar.
En general, los maestros reducen el concepto de lec-

tura a la decodificacién, lo que se evidencia en algu-
nas entrevistas sobre las habilidades necesarias para el
desarrollo de la lectura:

[Para desarrollar la lectura se necesita] saber
analizar la lectura, desde interpretar lo que es-
tdn leyendo hasta con ejemplo de los dibujos,
trabajamos con las vocales para que digan que
vocal estd acorde al dibujo que estdn viendo
(JT, comunicacién personal, 15 de marzo de

2019).

En los registros se evidencia el énfasis puesto en la
decodificacién en detrimento de la comprensidn,
expresando una correlacién entre el curriculo y las
précticas. Hoover y Stone (2018) y Tunmer y Hoo-
ver (2019) destacan que la falta de desarrollo de uno
de los dos componentes implica un aprendizaje in-
completo de las habilidades de lectura. Mds atn,
Tunmer y Hoover (2019) enfatizan en que los va-
cios en el aprendizaje de habilidades de comprensién
del lenguaje y reconocimiento de palabras tienden a
potenciar el efecto Matthew en su sentido negativo,
esto es, el rezago constante de habilidades de lectura
alo largo de la vida. Véase el ejemplo a continuacién:

La clase [...] se enfoca en los sonidos de las vo-
cales y a partir de liminas y palabras. Emplea
las manos para que los nifos midan la exten-
si6n de la palabra. Se usan aplausos también
para identificar silabas. En segundo grado, los
nifos transcriben un cuento. Leen de forma
independiente y en silencio mientras copian, y
luego responden a preguntas planteadas por la
docente, las que son de tipo literal (Observa-
cién n°1 A, marzo de 2019).

Aunado a ello, los maestros parecen ignorar las po-
sibilidades que brinda el entorno para integrar con-
tenidos y transversalizar la ruralidad y convertirla en
objeto de aprendizaje (Montero et al., 2001). Al ana-
lizar las entrevistas, se identificé el rol limitado del
entorno:

Por lo menos con los padres, que saben ayu-
darles en lo que es la escritura y también en la
lectura, porque si nosotros que estamos aqui
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en la escuela practicamos lo que es la escritura
y la lectura y en la casa no, entonces, no habria
ningun avance (ACT, comunicacién personal,
13 de marzo de 2019).

Si, y ahi aprovecho, porque el jueves vamos
hacer los componedores y van a venir ellos,
todos los de primer grado. Y también a veces
viene un padre de familia, que se llama Andrés
y él se mete adentro y dice voy a ir ayudarle a
ese chavalo, y se mete y me ayuda (EPO, co-
municacién personal, 12 de marzo de 2019).

Es evidente que hace falta incorporar con mayor
sistematicidad el trabajo con la comunidad (Mon-
tero et al., 2001). En ninguna de las observacio-
nes se pudo apreciar la participacién de las familias
o de otras personas de la comunidad. Esto podria
explicarse a partir de las concepciones que tiene el
profesorado respecto a lo que pueden aportar las
familias, dados los bajos niveles de escolaridad. En
todo caso, no se aprecia una intencionalidad al in-
corporar a las familias, sino que se da de forma ais-
lada y espontdnea.

Desde esta concepcidn, los maestros desaprovechan
la posibilidad de solicitar a las familias que compar-
tan experiencias para fortalecer las habilidades lec-
toras de sus alumnos. Algunos maestros reconocen
que invitan a las familias a las sesiones de clases con
el animo de supervisar y controlar el progreso del es-
tudiante. También destacan que la incorporacién de
las familias se refleja en el apoyo y el esfuerzo para
enviarlos a clases, y en la participacién para elaborar
los componedores.

4.2.2. Actividades de aprendizaje, evaluaciones y
tiempos de lectura optimizados

Los maestros entrevistados manifestaron que priori-
zan el acompafnamiento pedagégico en primer grado
en detrimento de los otros grados bajo su cargo. Esto
se evidencia en dos dindmicas que confirman esta
apreciacion.

En la primera, se orientan actividades independien-
tes en segundo y tercer grado, para luego trabajar
con primer grado la mayor parte del tiempo, como
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se puede ver en el ejemplo de un registro de observa-
cién en una escuela:

Comienza la clase organizando el grupo de se-
gundo grado, mientras los nifios de primero
esperan a que termine sin hacer ninguna ac-
tividad relacionada con lectura. Cuando ter-
mina de orientar el trabajo en segundo grado,
separa a dos nifios de ese nivel que aparente-
mente tienen rezagos en cuanto a aprendizaje
y les orienta un trabajo de trascripcién de ora-
ciones. Después de 7 minutos, empieza a tra-
bajar con los de primer grado, a quienes prio-
riza a lo largo de la hora de clase (Observacién
n° 7A, marzo de 2019).

La segunda dindmica es inversa a la anterior. Véase
el siguiente registro de una observacién en la escuela
de Ledn:

La docente inicia con primer grado. De 8 a
8:20. En ese tiempo, los nifios de segundo
grado esperan a que la profesora les dé indi-
caciones (no hacen nada). Les explica a los de
segundo en 4 minutos su tarea, que consiste en
ordenar el nombre de los ninos de primer gra-
do segtin el alfabeto, y luego regresa a traba-
jar con primero. Vuelve a acercarse a segundo
grado a las 8:43 para supervisar el trabajo que
han realizado, mientras primer grado se queda
trabajando unas hojas de ejercicio en su cua-
derno. En total, fueron 60 minutos de clases,
de los cuales, primer grado tuvo 43 minutos
de conduccién directa, y segundo grado, 17
minutos (Observacién n° 8A, marzo, 2019).

Al igual que con el curriculo, en las aulas de clases
predomina un modelo de adaptacién cuasi-multigra-
do (Pridmore, 2007). Ames (2004a, 2006) destaca
la importancia de que los maestros puedan promo-
ver el autoaprendizaje y el interaprendizaje. Ademds,
Pridmore (2007) y mds recientemente Taole (2017)
reconocen que los maestros deben poder mapear el
curriculo en busca de contenido afines o comunes, asi
como establecer dindmicas de aprendizaje en las que se
pueda trabajar entre todos los grupos que conforman
la seccién, trabajar cada grupo por su cuenta, o inclu-
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so trabajar individualmente. No obstante, es evidente
que la configuracién curricular incide en el desarrollo
de estrategias de conduccién directa e indirecta.

El hecho de que en las aulas de clases predomine un
modelo de adaptacién curricular cuasi-multigrado
incide en la priorizacién del profesorado en primer
grado y limita el factor tiempo (Arlington, 2002),
no solo en la instruccién de los alumnos de grados
superiores, sino en la creacién de espacios dedicados
a la lectura silenciosa, coral, entre pares o en voz alta.
Las actividades priorizan la conduccién directa con
primer grado, mientras que las indirectas se aplican
principalmente con los grados superiores. Esto limita
la circulacién de saberes (Santos-Casafia, 2011), que
es una condicién imprescindible para ensenar efecti-
vamente en esta modalidad.

Lo anterior provoca que las actividades de aprendi-
zaje sean actos de mero trdmite, sin continuidad en
el tiempo y sin posibilidades de generar desafios cog-
nitivos (Arlington, 2002) a alumnos, sobre todo de
grados superiores a primero. Por extension, la ruta de
progresién del dominio de la lectura se detiene una
vez finalizado primer grado.

Ello supone la frecuencia de “tiempos muertos”, un
claro indicador de una deficiente administracién del
tiempo. Esto es algo que los maestros reconocen vy,
en ocasiones, es una realidad imposible de erradicar
completamente.

Algunas veces por la falta de recursos, porque
si estuviera en nuestro alcance tener siempre
una ldmina, algo para pintar, algin material
en el aula evitdramos esos tiempos muertos
(JPBT, comunicacién personal, 20 de marzo

de 2019).

Los maestros manifestaron que para superar mo-
mentos de “tiempo muerto” se apoyan en alumnos
mds avanzados que se encargan de dirigir al grado
a partir del cuaderno de planificacién o de guias de
aprendizaje.

En cada grado tengo dos monitores, esos mo-
nitores tienen las gufas que yo hago diario para
cada grado por drea, ellos les dictan a los otros

las actividades y a los que tienen problemas
para resolver, ellos le ayudan, para que a mi
me dé mds tiempo en primer grado, casi sirven
como maestros, son los segundos mios, porque
ellos son los que chequean al que va avanzando
(EPO, comunicacién personal, 12 de marzo

de 2019).

Bueno, mire los monitores son los nifios mds
avanzados en esa area, [...], a mi se me facilita
en ese aspecto porque les oriento el trabajo,
quedan trabajando solos, después queda el
monitor, voy le reviso y con el apoyo de él, le
reviso a los demds. Y después me cercioro si el
nifo revisé correctamente (JT, comunicacién
personal, 15 de marzo de 2019).

Ademds, los maestros no tienen tiempos definidos
para la lectura en sus diferentes modalidades (coral,
grupal, mediante tutoria o individual). Al preguntar-
les sobre este tema, los maestros dicen dedicarle entre
45 y 90 minutos a la semana, lo que coincide con
las horas clase prescritas en el curriculo para la asig-
natura de Lengua y Literatura, y no necesariamente
implica que esas horas clase serdn destinadas a la lec-
tura. Ni el curriculo ni el profesorado definen tiem-
pos especificos para la lectura. Este tiempo entonces
queda a criterio del maestro de turno y de sus habi-
tos de lectura. El problema con esta configuracién es
que, segun las entrevistas, los maestros atribuyen a la
lectura un valor instrumental.

Porque por medio de la lectura yo voy descu-
briendo algo nuevo que tengo que ensefiar, por
medio de esa lectura, si yo estoy leyendo un
libro como que me llama la atencién, aqui hay
cémo redactar oraciones, cémo voy a redactar
esta oracién, entonces digo yo, aqui hay algo
bonito para los chavalos (CA, comunicacién
personal, 19 de marzo de 2019).

Por ejemplo, si yo les voy a traer un cuento a
mis nifios, yo lo tengo que leer primero para
saber el contenido y qué preguntas orales voy
a hacer yo, y escritas también; no puedo venir
aqui inventando y decirles a los nifios van a
leer y es cualquier cosa, lo primero que me sa-
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li6; entonces, hasta las lecturas se planean, qué
lecturas vamos a trabajar, qué texto (J'T, comu-
nicacién personal, 15 de marzo de 2019).

Segin Arlington (2002), la ensehanza efectiva de la
lectura implica disponer mds del 50 % del tiempo de
clases para leer. Pero no solo para leer el manual de
texto o para fines de algtin trabajo, sino para lectura
de ocio y placer. En este caso, ninguna de las aulas
observadas dispuso de tiempo de lectura por placer,
lo que contradice la evidencia internacional.

4.2.3. Materiales y ambientes letrados

Al analizar los registros de observacién, no se iden-
tificaron actividades que promuevan el lenguaje oral
tales como didlogos, exposiciones, lectura grupal e
individual, o trabajos de escritura con significado,
esta carencia limita las posibilidades de crear ambien-
tes letrados (SEB, 2009) y se debe al enfoque que
predomina para ensenar a leer.

Segtin Ames (2004a), para favorecer estos ambientes
es necesario crear rincones de aprendizaje que verda-
deramente sean de utilidad para el estudiantado. En
el caso que nos corresponde, cada escuela dice contar
con un centro de recursos de aprendizaje en el aula,
pero las de mayor escasez de recursos se limitan a
crearlos a partir del abecedario y el pautado para la
escritura. Esto obliga a los maestros a hacer un mayor
esfuerzo para conseguir el material. Esto se puede ver
en la siguiente entrevista:

[El rincén de aprendizaje de lenguaje] es el que
estd aqui, no tiene mucho, solo los cuentos,
hice una lista de cuarenta cuentos, los emplas-
tiqué y son los que estamos ocupando para la
comprension lectora mds que todo en segun-
do y tercero, las letras ahi estdn cerquita del
Centro de Recursos de Aprendizaje, las letras
también estdn, el abecedario (YMM, comuni-
cacién personal, 11 de marzo).

No obstante, si fue posible identificar que los maes-
tros de multigrado realizan un gran esfuerzo para
compensar la falta de materiales escritos propios de
estas zonas.
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Bueno, yo siempre le digo a ellos que, si no
tienen un libro a mano, en todas las casas yo
sé que tienen biblias, porque en las entrevistas
que hemos hecho siempre pregunto ;Y vanala
iglesia? Si; ;Y tienen Biblia?, Si, entonces nadie
puede decir que no tiene un libro (JT, comu-
nicacién personal, 15 de marzo de 2019).

Este esfuerzo, sin embargo, debe corresponderse con
un trabajo més sistemdtico en el aula de clases para
incorporar recursos propios de la cultura escrita en
la que se desenvuelve el estudiantado (Ames, 2003a,
2007). En el siguiente registro se aprecian los mate-
riales que predominan en la ensefanza de la lectura
en las aulas multigrado.

La docente en primer grado emplea ldminas
con imdgenes que inician distintos grupos vo-
cdlicos. Una vez que han terminado el andli-
sis fonético, emplean el cuaderno de escritura
para practicar trazos. En caso de segundo gra-
do, la docente utiliza el manual para leer en
voz alta y que los ninos tengan una idea de
cémo se realiza una descripcién (Observacién

6A, marzo de 2019).

5. Discusion y conclusiones

Se ha evidenciado que el curriculo nacional no se
ajusta a las recomendaciones que dicta la eviden-
cia, tanto para la ensenanza de la lectura (Arlington,
2002; Guardia, 2018; Hoover & Stone, 2018; Kim
et al., 2016; Tunmer & Hoover, 2019), como para
el desarrollo de procesos sistemdticos efectivos en la
modalidad multigrado (Ames, 2004a, 2006; Monte-
ro et al., 2001; Pridmore, 2007; Taole, 2017).

Pridmore (2007) explica que en los paises en desa-
rrollo se emplea casi de forma universal el modelo
cuasi-multigrado, lo que coincide con los hallazgos
del caso de Nicaragua. Ames (2006) identificé que la
modalidad cuasi-multigrado —por el agrupamiento
diferenciado de alumnos segin los grados— limita
la capacidad de atender directamente a los alumnos,
o bien provoca una disparidad en la distribucién del
tiempo entre los grados a atender. Esto parece ser el
caso de Nicaragua, ya que se pudo apreciar que los
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alumnos de los grados superiores consumen su tiem-
po en actividades mecdnicas como copiar silabas o

palabras.

Mediante las observaciones y las entrevistas se identi-
fica que en las aulas multigrado se desarrolla una me-
todologia similar a la que identificé Ames (2006) en
Perti. Dada esta correspondencia, y en consonancia
con lo dispuesto en el curriculo, es posible conside-
rar que el método FAS presenta limitaciones para las
necesidades diddcticas de la modalidad multigrado.

El método FAS, insignia del curriculo nacional, no
fue disenado para la modalidad multigrado, por
cuanto no contempla procesos de conduccién in-
directa y su énfasis estd puesto en primer grado. La
configuracién de las aulas multigrado, en las que
pueden llegar a coexistir alumnos de seis niveles di-
ferentes a la vez, dificulta que el maestro atienda los
procesos de aprendizaje del resto de niveles si se en-
foca en primer grado.

En cuanto a instruccién para la ensefianza de la lec-
tura, en el curriculo se evidencia un desequilibro de
los componentes que subyacen a la comprensién lec-
tora, ya que prioriza las habilidades de decodifica-
cién. Esto coincide con los hallazgos realizados por
CIASES (2017) y Hoover y Stone (2018) y se tra-
duce también en las précticas de aula en las que los
procesos de comprensién son casi inexistentes.

Otra desventaja es el distanciamiento de la cultura es-
colar con la de procedencia del estudiantado, distan-
ciamiento que se evidencia en la poca o nula participa-
cién de las familias asi como en el uso exclusivo de los
materiales que dispone el curriculo, propios del mé-
todo FAS. “Rara vez pensamos en personas, y menos
aun en los propios nifos/as y en sus comunidades, en
los saberes que ellos tienen y que pueden enriquecer
nuestra labor educativa” (Ames, 2007, p. 31).

La transversalizacién de la ruralidad requiere la am-
plia participacién de la comunidad en el aprendizaje
de los alumnos. La incorporacién de padres y madres
de familia a la vida letrada del estudiantado incide
considerablemente en el desarrollo de las habilida-
des lectoras y de comprension, por lo que se busca
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estrechar la relacién entre escuela y comunidad para
poder utilizar la realidad local como instrumento y
contenido educativo. No obstante, de las entrevistas
se intuye que las percepciones docentes parecen estar
condicionadas por los bajos niveles de escolaridad de
la regidn, tal como senala CIASES (2017).

En consecuencia, es posible afirmar que la unifor-
midad del curriculo en contenidos, metodologfas y
materiales incide negativamente en la ensefianza de
la lectura en aulas multigrado. Estamos frente a un
curriculo pensado desde (y para) contextos urbanos
y escuelas regulares. La implementacién de un curri-
culo tnico dificulta considerablemente las posibili-
dades de adaptacién y supone para los maestros una
carga adicional de trabajo para contextualizarlo a su

realidad.

De mantenerse este modelo, se corre el riesgo que
persista en el ideario de los nicaragiienses la concep-
cién errénea de considerar a la escuela multigrado
como una educacién de segunda categoria o carente

de calidad.

No obstante, es importante reconocer el esfuerzo
que los maestros realizan para adaptar contenidos y
orientaciones curriculares para esta modalidad. Para
corresponder a esos esfuerzos, es necesario revisar los
modelos de formacién profesional para brindarles
mds y mejores herramientas para adaptar los conte-
nidos y disminuir los efectos provocados por la im-
plementacién del curriculo tnico.

A partir de estos hallazgos, se considera necesario:

* Comprobar con una muestra de mayor ta-
mano y ampliada a otras regiones del pais, la
evaluacién de idoneidad del método FAS para
ensefar efectivamente en aulas multigrado, y
verificar si su aplicacién se corresponde con lo
esbozado en esta investigacién exploratoria.

* Fomentar procesos de formacién que surjan
desde las necesidades propias de la ruralidad y
de los requisitos de la modalidad multigrado,
lo que implica destinar recursos para la prepa-
racién de docentes especializados en esta mo-

dalidad.
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e Promover una reforma curricular a través de
procesos de consulta amplios, incluyentes y
representativos para la construccién de un cu-
rriculo flexible que facilite la adaptacién de sus
orientaciones al territorio rural y a la modali-

dad multigrado.

* Sefalar la necesidad de que el curriculo con-
tenga orientaciones sobre actividades dirigidas
a fortalecer la ensefanza de la conciencia fo-
noldgica e, igualmente, ofrecer estrategias mds
efectivas para la ensefanza de la comprensién
lectora.

* Facilitar a los maestros las estrategias de con-
duccién indirecta que apoyen la trayectoria de
progreso de los alumnos mds avanzados. Por
ejemplo, videos con modelajes sobre estrate-
gias de comprensién lectora u otras habilida-

des.

* Asegurar a los maestros los recursos pedagdgi-
cos necesarios para una ensefanza efectiva de
la lectura e, igualmente, favorecer procesos de
capacitacion efectivos que les permitan un me-
jor dominio del método y sus adaptaciones.

* Proponer a los maestros la dedicacién de un
tiempo determinado (de 20 a 30 minutos) ex-
clusivamente para la lectura.
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