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Resumen

El funcionamiento de las escuelas multigra-
do, ha sido objeto de diversos estudios reali-
zados por, Ezpeleta y Weiss, 1996; SEP, 2005; 
Fuenlabrada y Weiss, 2006; Weiss y Taboada, 
2007, citados en Instituto Nacional de Eva-
luación Educativa, 2014; Cruz, 2007, Romero, 
2010; entre otros, sin embargo ninguna inves-
tigación se ha realizado en el estado de Chi-
huahua y considerando que esta modalidad re-
presenta el 33.06% de las escuelas generales en 
el subsistema federal es relevante preguntarse, 
¿Cómo son las condiciones educativas, sociales 
y materiales que enfrentan los/as docentes de 
escuelas multigrado para elevar la calidad de la 
educación?

El estudio tiene un enfoque mixto, que con-
siste en la aplicación de un diseño cuantitativo 
y un diseño cualitativo de manera secuencial 
e independiente y al finalizar los resultados se 
complementarán. En este artículo se presentan 
los resultados cuantitativos. Se utilizó el méto-

do de la encuesta que se aplicó en 452 escuelas 
primarias generales del subsistema federaliza-
do de modalidad multigrado, en el estado de 
Chihuahua; participaron 878 profesores. Se 
utilizó el software spss, en el procesamiento de 
la información.

El instrumento de investigación que se 
aplicó a los docentes contaba con 31 pregun-
tas sobre Formación Continua de los docentes 
de escuelas multigrado del estado de Chihu-
ahua, que fueron agrupadas en tres variables 
compuestas, con sus dimensiones, indicadores 
e items. 

Palabras clave: escuelas multigrado, forma-
ción continua, mediaciones, praxis y proceso de 
la formación continua.

Abstract

The functioning of multi-grade schools has 
been the object of several studies carried out 
byEzpeleta and Weiss, 1996; SEP, 2005; Fuen-
labrada and Weiss, 2006; Weiss and Taboada, 
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2007, cited in the National Institute of Edu-
cational Evaluation, 2014; Cruz, 2007, Rome-
ro, 2010; among others, however, no research 
has been conducted in the State of Chihuahua 
and considering that this modality represents 
33.06% of the schools in the federal subsystem, 
it is relevant to ask, How are the educational, 
social and material conditions that the multi-
grade teachers are facing to improve the quali-
ty of education?

The study has a mixed approach that con-
sists in the application of a quantitative design 
and a qualitative design in a sequential and in-
dependent way and at the end their results will 
complement each other. This article presents 
the quantitative results. To cover the quanti-
tative stage, the survey method was used, and 
452 surveys were applied in general primary 
multi-grade modality schools of the federali-
zed subsystem, in the State of Chihuahua, 878 
teachers participated. The SPSS software was 
used to process the information.

The research instrument that was applied 
to teachers had 31 questions on Continuous 
Training of teachers of multi-grade schools in 
the State of Chihuahua, which were grouped 
into three composite variables, with their di-
mensions, indicators and items.

Keywords: Multi-grade schools, conti-
nuous training, mediations, praxis and conti-
nuous training process.

Introducción

El Cuerpo Académico (ca) de “Educación y 
Diversidad” diseñó el proyecto de investigación 
“La cotidianidad de la escuela multigrado”, el 
cual pretende describir, analizar y comprender 
las condiciones educativas, sociales y materiales 
de las escuelas primarias generales de modali-
dad multigrado, del subsistema federalizado en 

el estado de Chihuahua, desde la perspectiva 
de las cuatro líneas de generación de conoci-
miento que el CA estudia y desarrolla: currícu-
lo, formación continua, perspectiva de género y 
necesidades educativas especiales. Así mismo, 
el estudio generó dos categorías de análisis, la 
primera corresponde a la infraestructura y la 
segunda a las funciones que realizan los docen-
tes de aula multigrado como actividades com-
plementarias a la docencia propiamente dicha.

La presencia de las escuelas multigrado es 
una modalidad del Sistema Educativo para ga-
rantizar el derecho a la educación de toda la 
población, ya que se ubican en poblaciones tan 
reducidas que no pueden establecerse escuelas 
de organización completa, encontrando en esta 
alternativa una respuesta viable, sin embar-
go, en sí misma la organización de la escuela 
multigrado enfrenta retos para ofrecer servicio 
de calidad por las condiciones inherentes a su 
funcionamiento. 

Las características fundamentales de la edu-
cación multigrado que no solo se encuentra en 
comunidades aisladas, recurren para lograr la 
efectividad de los aprendizajes, de confluir en 
un mismo espacio y horario, la aplicación en la 
diversidad de los estilos de enseñanza, los rit-
mos de aprendizaje de los alumnos presentados 
en los materiales de trabajo en el aula, diagnós-
tico y evaluación de proyecto escolar, trabajados 
por el Programa Integral para Abatir el Rezago 
en Educación Inicial y Básica, en los cuales el 
currículo ampliado se desarrolló según las con-
diciones y el ritmo de cada alumno/a, lo cual 
sigue vigente en el enfoque propuesto en la 
Reforma Educativa para la Educación Básica 
y particularmente en el Programa Sectorial de 
Educación 2013 – 2018. Sin embargo, existen 
imprecisiones en la forma de dirigir la prácti-
ca pedagógica ante el modelo de competencias 
ya que el referente generalizado es el Plan de 
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Estudios 2011 a partir de la RIEB que hace 
obsoleto e inaplicable la Propuesta Educativa 
Multigrado 2005 (PEM05), elaborada especí-
ficamente para este tipo de población escolar 
y definía claramente la función docente al se-
ñalar:

El trabajo docente en las condiciones del 
aula multigrado implica atender simul-
táneamente a niños y niñas de diversos 
grados, lo cual representa ventajas como 
dificultades en el desarrollo de los pro-
cesos de enseñanza, pues la constitución 
heterogénea del grupo permite al maes-
tro favorecer la colaboración entre los 
alumnos y la ayuda mutua; pero a la vez, 
le demanda organizar y planificar el tra-
bajo de tal manera que pueda articular 
y relacionar contenidos de las diversas 
asignaturas y grados, evitar la fragmenta-
ción de la enseñanza y atender por igual 
a todos los niños. Revisar y analizar las 
prácticas escolares que se desarrollan en 
el aula multigrado facilita identificar sus 
posibilidades y retos, así como definir las 
necesidades de cambio para mejorarlas 
(SEP, 2005, p. 12).

Trabajar en escuelas multigrado represen-
ta un desafío para los docentes ya que se re-
quieren competencias específicas para saber 
aplicar estrategias de enseñanza y aprendizaje 
de acuerdo a las necesidades de los alumnos, 
una metodología sustentada en el trabajo con 
niños de diferentes edades y requerimientos 
específicos de aprendizaje, no todos los niños 
aprenden al mismo ritmo, ni de la misma for-
ma, agregado a esto, los contenidos de apren-
dizaje no tienen el mismo nivel de dificultad 
en los diferentes grados de la educación prima-
ria. Desafortunadamente los docentes desde el 
inicio de su formación adquieren experiencia a 

través de las prácticas profesionales, en el tra-
bajo frente a grupos en escuelas de organiza-
ción completa –un grado para cada docente-, 
las escuelas formadoras de docentes, no con-
templan dentro de su currícula el desempeño 
del alumnado en grupos multigrado y cuando 
egresan, se enfrentan a una realidad totalmente 
diferente a la visualizada durante su formación, 
ya que una mayoría recibe una plaza inicial, en 
una escuela con modalidad multigrado, de la 
que desconocen su funcionamiento. Los no-
veles profesores son asignados a ese tipo de 
escuela debido a que la modalidad de escuelas 
multigrado alcanza un alto porcentaje en el es-
tado de Chihuahua; de acuerdo a la estadística 
proporcionada por Servicios Educativos del 
Estado de Chihuahua es el 33% de las escuelas 
primarias federales. 

Esta parte de la investigación adquiere rele-
vancia, ya que como objetivo específico intentó 
describir las condiciones de tiempos, espacios, 
materiales y apoyosde que dispone el perso-
nal docente de las escuelas multigrado, para su 
formación continua, a través de tres variables 
compuestas, que se conformaron con dimen-
siones e indicadores, estos representaron en 
esta investigación el conjunto de acciones más 
representativas de la dimensión.

Variable compuesta I. Mediaciones en la 
Formación continua (FC) de maestros en ser-
vicioen las escuelas multigrado (EMG), que se 
desagregó en cuatro dimensiones, 

I.1. Tiempos de que disponen los docentes 
de EMG para su FC

I.2. Espacios físicos con los que cuentan los 
docentes de EMG para su FC

I.3. Materiales que se les asignan a los do-
centes de EMG durante su FC

I.4.Contenidos propuestos a los docentes 

◄►
Formación continua 

de docentes de
escuelas multigrado
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de EMG durante su FC
Indicadores de la dimensión:
I.1.1. Cantidad de horas asignadas para la 

FC de los docentes de EMG
I.1. 2. Periodicidad de las actividades de FC 

de los docentes de EMG 
I.2.1. Ubicación de los espacios con los que 

cuentan los docentes de EMG para su 
FC

I.3.1. Tipo de materiales utilizados por los 
docentes de EMG durante su FC

1.4.1.Clase de contenidos o temas que de-
sarrollan los docentes de  EMG durante 
su FC

Variable compuesta II
Praxis como Acción en la Formación Con-

tinua (FC) de los maestros en servicio 
(DFCMS) en las Escuelas Multigrado 
(EMG) 

Dimensiones 
II.1Relaciones personales que se establecen 

durante la FC de los docentes de EMG
II.2. Didáctica en la Formación continua 

(FC) de maestros en servicio (DFCMS)
en las escuelas multigrado (EMG)

Indicadores
II.1.1.Características Relación coordina-

dor-docente durante la FC de los docen-
tes de EMG

II.1.2. Características Relación docente-
docente durante la FC de los docentes 
de EMG

II.2.1. Concepción de FC que subyace des-
de la  Praxis de los docentes de EMG 

II.2.2. Tipos de Estrategias de trabajo im-

plementadas en la FC de los docentes de 
EMG

Variable compuesta III
Proceso de la Formación continua (FC) de 

maestros en servicio (DFCMS) en las 
escuelas multigrado (EMG)

Dimensiones
 III.1. Contexto 
III.2. Generadores del aprendizaje
Indicadores
III.1.1. Importancia que se brinda al con-

texto durante la FC de los docentes de 
EMG

III.2.1.Relevancia que se le brinda a la apli-
cación de los contenidos teóricos trata-
dos con la práctica de los docentes de 
EMG durante su FC  

III.2.2.Características del acompañamiento 
que brindan los Capacitadores (Supervi-
sores, Directivos, ATP) durante la FC de 
los docentes de EMG

 Formación Continua de los Docentes 
de Escuelas Multigrado

Cuando el sujeto se ve inmerso en procesos 
de formación, hay que dejar claro desde dón-
de se conceptualiza y posiciona el término ya 
que generalmente son agentes externos al su-
jeto los que fijan tiempos, espacios, materiales, 
contenidos y dinámica de las reuniones. De 
acuerdo a Yurén (1999, p. 35), la formación 
propicia “(…) mediante una praxis intencional, 
reflexiva, crítica y creativa en la transformación 
cualitativa de las estructuras culturales y de sí 
mismo como sujeto, si favorece la realización 
de valores que respondan a las necesidades so-
ciales.” 
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Resultados

1. Variable compuesta: Mediaciones en la 
Formación Continua (FC) de los docentes de 
Escuelas Multigrado

En esta variable se analizan cuatro dimen-
siones:  

a. Tiempo disponible para la formación 
continua
De acuerdo con Ferry (1997): “En la for-

mación de docentes en ejercicio, la realización 
de un curso supone una negociación tripartita 
entre los candidatos a la formación, los forma-
dores y el organismo empleador”.

Al preguntar a los docentes sobre si la fre-
cuencia con la que reciben asesoramiento se 
planea de acuerdo a sus necesidades y si el tiem-
po que se ha destinado a su formación ha servi-
do para adquirir conocimientos al trabajar con 
planes y programas. Se puede interpretar que 
entre Totalmente De Acuerdo y De Acuerdo 
se sitúa un 45%, pero existe un 49% que ma-
nifiesta estar entre Parcialmente de Acuerdo y 
Parcialmente en desacuerdo. Habrá 
que investigar qué es lo que los in-
quieta en concreto. (Figura 1)

Espacios físicos para la Forma-
ción Continua

En la figura 2 se observa que en 
relación a la ubicación de los es-
pacios solamente el 10.5% opina-
ron estar Totalmente de Acuerdo, 
el 29% estar De Acuerdo,  el 25% 
Parcialmente de acuerdo, el 22% ya 
opina  estar Parcialmente en Des-
acuerdo, el 9% en desacuerdo y 
4.5% está Totalmente en desacuer-
do. Hablar de espacios físicos es re-
ferirse a una concepción específica 

de formación, ya que marca la recuperación de 
la práctica como “(…) un espacio privilegiado 
de formación y reflexión” (Torres, 2011; p. 12)

◄►
Formación continua 

de docentes de
escuelas multigrado

Parcialmente en Desacuerdo

9%
36%
33%
16%
4%
2%
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b. Materiales utilizados en la FC                                                                 
Respecto a los materiales utili-

zados, en las respuestas de los do-
centes se encuentra que  muy cerca 
de las tres cuartas partes  de los en-
cuestados, el  72% está Totalmente 
de acuerdo, el 22% está De acuerdo 
y el 6% Parcialmente de Acuerdo. 
En un primer acercamiento, se pue-
de decir que con base a las respues-
tas de los docentes,  los materiales 
cumplen con su objetivo (Figura 3).

c. Contenidos propuestos a los 
docentes durante su FC
De Barbier (1999), en su obra 

señala que “Un dispositivo tiene 
muchas más posibilidades de que funcione, si 
tiene sentido para la mayor parte de la gente” 
(p.84), en el caso de los contenidos a tratar en 
las reuniones, entre mayor sea la significación 
para los distintos actores, mayor solidez ten-
drán.

Se les preguntó a los docentes si son con-
sultados con anticipación so-
bre su opinión sobre los temas 
a tratar en el Consejo Técnico 
y si la supervisión cuenta con 
mecanismos de consulta sobre 
los contenidos a tratar y las 
respuestas en ésta dimensión, 
fueron: 

En la figura 4, más de la mi-
tad de la población, 56%,  emi-
te una respuesta de aceptación 
hacia los contenidos tratados, 
su participación en la elección 
y los mecanismos de consulta  
implementados por la supervi-
sión. Mientras, el 35% se en-

cuentra indeciso.
Variable compuesta: Praxis como acción 

en la Formación Continua de los maestros en 
servicio en las escuelas multigrado.

En esta variable se analizan dos dimensio-
nes 
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a. Relaciones personales que se establecen 
durante la FC de los docentes de EMG
Ante las preguntas de si los responsables de 

las capacitaciones en el Consejo Técnico los 
responsables de coordinar las acciones mues-

tran respeto hacia sus dudas, comentarios o 
propuestas y si el ambiente entre los docentes 
es de confianza los porcentajes se comportan 
así: 

Como se puede observar en la figura 5, los 
porcentajes se concentran en 
Totalmente de Acuerdo y De 
Acuerdo (78%). Y nuevamente se 
localiza un 21% indecisos.

b. Praxis en la Formación 
Continua de los docentes de 
EMG.
Al mismo tiempo que los 

docentes reciben la formación 
continua van estructurando su 
propia formación de acuerdo a 
sus aprendizajes previos y que 
de acuerdo a Yuren (2000), esto 
sucede en dos momentos claves: 
Objetivación: (…) el proceso for-
mativo se constituye por la praxis, 
la autocrítica y la autoevaluación. 

Intersubjetividad: es la posibilidad de transfor-
marse con otros, no de manera aislada, es decir, 
por el sujeto, como individuo con conciencia 
de sí (autoconciencia), capacidad de objetivarse 
y capacidad de interactuar.

Los planteamientos a los que los 
docentes respondieron en esta di-
mensión: “En las capacitaciones se 
realizan adecuaciones curriculares 
de acuerdo a las necesidades de los 
alumnos”, “La teoría revisada tiene 
relación con la práctica”, “Se trabaja 
en equipo en resolución de proble-
mas comunes”, “Las capacitaciones 
cumplen con las expectativas del 
profesorado”, “Las estrategias son 
adecuadas y están enfocadas al de-
sarrollo de competencias docentes”.  

Los resultados indican que las opiniones de los 
docentes encuestados se encuentran divididas 
el 53% manifiesta estar entre De Acuerdo y  
Totalmente de Acuerdo, mientras que el 47% 
señalan estar entre Parcialmente de Acuerdo y 
Parcialmente en Desacuerdo (Figura 6).

◄►
Formación continua 

de docentes de
escuelas multigrado
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Variable compuesta.  Formación continua
En esta variable se analizan dos dimensio-

nes: 
a. El Contexto
Las escuelas multigrado en general son es-

cuelas que se localizan en regiones apartadas 
de los centros de población y en “espacios rura-
les, con un escaso rendimiento económico (…) 
o en espacios rurales profundos, marcados por 
el aislamiento geográfico. A efectos educativos 
se puede considerar que genera marginación 
social, niveles económicos bajos, grandes ca-
rencias educativas y aislamiento cultural (Díaz,  
2002; pp3-4).

Esta dimensión comprende: Durante el 
proceso de formación es tomado en 
cuenta el contexto en el que desa-
rrollan su práctica los profesores que 
acuden a los espacios de formación 
continua y se tiene claro que los do-
centes de las escuelas multigrado 
presentan necesidades diferentes a 
las escuelas de organización comple-
ta. 

Los docentes manifiestan que en 
general, con un 64%, es tomado en 
cuenta el contexto en el que laboran, 
aun cuando existe más de la cuarta 
parte (33%), de los encuestados en 
una posición de indecisión. (Figura 
7).

b. Generadores del aprendizaje
Dimensión que a su vez comprende dos 

indicadores: Relevancia que se le brinda a la 
aplicación de los contenidos teóricos de los 
docentes de EMG durante su FC y Caracte-
rísticas del acompañamiento que brindan los 
capacitadores, durante la FC.

La UNESCO, citada por Lea F. Vezub 
(2009), puntualiza los criterios a ser tenidos 
en cuenta por aquellos que desarrollaran accio-
nes de formación para docentes, entre los que 
destacan: deben conectarse con la diversidad 
de contextos, la realidad del aula, estar adecua-
damente planificadas, dar tiempo para realizar 
ensayos en el aula, para reflexionar sobre la 
práctica, volver a probar.

Los docentes respondieron a los siguientes 
postulados: Las capacitaciones tienen impac-
to en su práctica, la capacitación tiene susten-
to teórico, las lecturas tienen relación con su 
práctica,  los responsables de las capacitaciones 
brindan apoyo a los docentes, las asesorías per-
miten la reflexión de los docentes, las aseso-

rías permite la construcción de conocimientos. 
Con un 53% se ubican Totalmente de Acuerdo 
y De Acuerdo y muy cercano se agrupan con 
un 42:6% Parcialmente de Acuerdo y Parcial-
mente en Desacuerdo. (Figura 8).

Significa que un alto porcentaje del profe-
sorado no se encuentra satisfecho con relación 
a la relevancia que se le brinda al seguimiento 
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en la aplicación de los contenidos en la prác-
tica de los docentes ni en las características 
del acompañamiento que les brindan los ca-
pacitadores (Supervisores y ATP), durante su 
formación continuaSi bien es sabido que los 
docentes aprenden de su propia práctica, pero 
esto no basta, es necesario retomar la teoría 
para fundamentar su hacer, la teoría no tiene 
sentido si no se relaciona con la práctica, ésta 
será algo que carece de sentido y en la mayoría 
de los casos se vuelve gravoso leer y leer textos 
alejados de la realidad que se vive, cuando la 
teoría se convierte en un “sin sentido”.

A la única pregunta abierta que se les plan-
teó a los docentes, las respuestas agrupadas de 
la siguiente forma:

Figura 9. ¿Quién es el responsable de impartir las capacitaciones y/o actualizaciones en su zona escolar?

Responsable Frecuencia Porcentaje

Supervisor/a Director/a ATP 4 .7

Supervisor/a ATP 92 15.1

ATP 55 9.0

Supervisor/a 72 11.8

Supervisor/a CM 4 .7

Supervisor/a Maestros 5 .8

Nombres sin función 7 1.1

No se cuenta con capacitaciones 2 .3

Supervisor/a ATP Maestros 2 .3

Maestros ATP 6 1.0

Jefe de Sector Supervisor/a ATP 1 .2

Total 611
Respuestas 267

El 43.7%
Sin respuesta
344 el 56.3%

◄►
Formación continua 

de docentes de
escuelas multigrado
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En investigación tienen significado tanto 
las expresiones de los participantes como sus 
silencios, en este caso llama la atención que so-
lamente respondieron a la pregunta formulada 
en el cuestionario el 43.7% y el resto 56.3%, que 
es la mayoría, no emitió respuesta. Se pueden 
realizar muchas inferencias pero no tendrían 
sustento por lo que es preferible tener presente 
que está pendiente la explicación y buscar otra 
forma de encontrarla.

A manera de reflexión

Hablar de formación es pensar siempre en 
un proceso dialéctico. La formación es una 
cuestión individual, nadie puede enseñar ni 
formar a otra persona, se requiere por el con-
trario que el docente participe activamente en 
su formación continua, que ponga en juego sus 
conocimientos previos, sus experiencias, sus 
expectativas y así lograr una formación cons-
tante, de crecimiento como individuo. 

En el caso específico de los docentes multi-
grado, por trabajar en condiciones diferentes al 
resto de los maestros, les es indispensable ese 
acercamiento a la teoría, a sus compañeros, a 
las personas encargadas de capacitarlos, en un 
espacio al que asistan con sus pares, pues de 
otra forma estarán en la soledad con sus pro-
blemas y muchas ocasiones se verán imposi-
bilitados para darles solución, no siempre con 
buena voluntad se logran la tan ansiada calidad 
educativa.

 En este sentido, la formación continua es 
vista como una vía para solventar la necesidad 
de actualización del docente, de una forma 
más amplia y eficaz que la simple capacitación; 
puesto que, tal como la define la Organización 
de las Naciones Unidas para la Educación, la 
Ciencia y la Cultura (UNESCO, citado en 
Imbernón, 1998) es “(…) un proceso dirigido 

a la revisión y renovación de conocimientos, 
actitudes y habilidades previamente adquiri-
das, determinado por la necesidad de actuali-
zar los conocimientos como consecuencia de 
los cambios y avances de la tecnología y las 
ciencias.” (p.7).  De la misma manera, Sano-
ja (2002) concibe “La formación permanente 
como proceso integral en el contínuum profe-
sional, [que] enriquece el proceso de formación 
inicial, garantizando la calidad y efectividad de 
la educación.” (p.4)

Véase pues, la diferencia: desde esta última 
perspectiva se habla de una formación perma-
nente; es decir, que es continua y evoluciona 
no sólo al ritmo de los cambios tecnológicos o 
de las ciencias, sino también, al ritmo del do-
cente como participante del proceso, quien po-
see unos conocimientos que deben revisarse y 
renovarse; muy al contrario de la capacitación, 
donde lo primordial era impartir una informa-
ción nueva que un experto ha determinado por 
qué y cómo enseñarlo, sin tomar en considera-
ción las nociones previas del docente y las ne-
cesidades propias de su práctica.

 Esta visión demuestra que la actualización 
del docente debe ser un elemento indispensa-
ble para alcanzar la transformación educativa, 
concebida desde una perspectiva crítica y ac-
tiva del participante; esto implicaría entonces, 
que la formación permanente debe orientarse 
como un proceso continuo y significativo que 
permita la interacción entre los maestros con el 
objeto de compartir experiencias y reflexionar 
sobre ellas para construir conocimientos signi-
ficativos.
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