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Resumen

El articulo examina un par de programas: los Centros Educativos pata la Produccion Total en Argentina y el
Programa de Consolidacion de Escuelas y Transporte Escolar Aprender en Grande de México. El objetivo es
describir su implementacion, identificar retos que han enfrentado y contrastar dos opciones pensadas y disefia-
das para la atencién educativa de las poblaciones rurales. Es un estudio cualitativo, los datos se obtuvieron
mediante la revisién documental, la aplicacién de entrevistas a docentes, autoridades y académicos, ademas de
visitas y observaciones en escuelas rurales. Entre los hallazgos en el contraste de ambos programas se identifi-
can: las diferencias que tienen en los significados de participacién comunitaria, en la pertinencia de los conte-
nidos escolares y en el fomento del arraigo de los alumnos a sus localidades de origen. Mientras el caso argentino
parte del reconocimiento de una participacion activa de las familias en los procesos pedagogicos y de gestion
escolar; en el mexicano la colaboracién de los miembros de las localidades tiene una perspectiva operativa en
el funcionamiento del programa y los contenidos escolares no cuentan con abordajes especificos de temas
rurales. Este dltimo caso parece ser un programa que cumple con la meta para ampliar la cobertura educativa
de los niveles de secundaria y media superior, pero no desde una perspectiva de inclusion, ya que no impulsa el
reconocimiento ni la atencién educativa de la diversidad social.

Palabras clave: educacion rural; politicas educativas; inclusion educativa; cierre de escuelas rurales; Escuelas de Alternan-
cia.

Abstract

The article examines a couple of programs: the Educational Centers for Total Production in Argentina and the
Consolidation Program for Schools and School Transportation called «Aprender en Grande» in México. The
objective is to describe their implementation, identify challenges they have faced and contrast two options
thought and designed for the educational care of rural populations. It is a qualitative study, the data was ob-
tained through documentary review, the application of interviews with teachers, authorities and academics, as
well as visits and observations in rural schools. Among the findings in the contrast of both models, the follow-
ing are identified: the differences they have in the meanings of community participation, in the relevance of
school content and in promoting the roots of students in their localities of origin. While the Argentine case
starts from the recognition of an active participation of families in the pedagogical and school management
processes; In the Mexican case, the collaboration of the members of the localities has an operational perspective
in the operation of the program and the school contents do not have specific approaches to rural issues. This
last case seems to be a program that meets the goal of expanding educational coverage at the secondary and
upper secondary levels, but not from an inclusion perspective, since it does not promote the recognition or
educational attention to social diversity

Keywords: rural education; educational policies; educational inclusion; closure of rural schools; alternative
schools.
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1. Introduccién

Los programas de atencién educativa dirigidos de forma especifica a las poblaciones rurales son re-
lativamente pocos en las naciones latinoamericanas. Es decir, en muchas ocasiones las acciones pu-
blicas han sido pensadas y disefiadas para escuelas urbanas graduadas (en las cuales laboran un do-
cente por grupo o asignatura) y los actores relacionados con las escuelas rurales (docentes, figuras de
acompafiamiento y directivas, alumnos, madres y padres de familia) deben realizar constantes tareas
para adecuar y contextualizar planes y programas de estudio, curriculos, materiales, libros, equipa-
miento, incluso infraestructura educativa, que no han sido disefiados para atender las particularidades
y diversidad de los territorios rurales.

De esta manera, es importante documentar y examinar acciones que han sido planeadas y disefia-
das para escuelas rurales, ya que ello podria sugerir elementos que permitan fortalecer procesos pe-
dagégicos y de gestion de otros planteles escolares. El presente articulo examina dos estrategias im-
plementadas en escuelas rurales en un par de naciones: los Centros Educativos para la Produccion
Total en Argentina y el Programa de Consolidacién de Escuelas y Transporte Escolar Aprender en
Grande de México. Lo anterior, con el objetivo de describir su implementacién, identificar retos que
han enfrentado y contrastar dos opciones pensadas y disefladas para la atenciéon educativa de las
poblaciones rurales.

El articulo se divide en seis pattes: en la primera se describe la metodologia, para pasar a mencionar
las caracteristicas generales y retos que enfrenta la educacion rural. Mas adelante, se examinan, en
apartados distintos, las acciones educativas de los paises mencionados. De forma posterior, se inclu-
yen los resultados del estudio, para culminar con las reflexiones finales.

2. Nota metodolégica

El presente es un estudio cualitativo. Los datos se obtuvieron mediante la revisién documental, la
aplicacion de entrevistas a docentes, autoridades y académicos, ademas de visitas y observaciones en
escuelas rurales.

En México, la informacién en campo se recolectd en junio de 2019 a través de la visita a dos
centros escolares en el Estado de Campeche y la entrevista a las autoridades estatales encargadas de
la implementacién del Programa. También realizamos el proceso de acompafiamiento al estudiantado
en el autobus para conocer la forma como se desarrollaba y las condiciones del traslado de la escuela
a sus localidades de origen.

En Argentina se visitaron un par de Centros Educativos para la Produccion Total en la provincia
de Buenos Aires en abril de 2018. Ademas, se acompafié a un docente durante la visita al hogar de
un alumno que recibia su seguimiento mensual por parte del profesor. En esos sitios se entrevistaron
a docentes, alumnos, padres y madres de familia, ademas de académicos que han investigado el desa-
rrollo e implementacién de la Pedagogia de la Alternancia.

Durante el trabajo de campo los datos se reunieron mediante grabaciones y con el apoyo de diario
de campo. Posteriormente, los datos obtenidos se sistematizaron y examinaron pata obtener el pre-
sente texto. Por cuestiones éticas, se omite el nombre de las escuelas visitadas, ademas que se man-
tiene el anonimato de los informantes.

3. Retos de la educacioén rural

Los territorios rurales, al igual que otros espacios geograficos y sociales, son diversos y heterogéneos.
Por ello, lo rural debe ser entendido como una categoria afectiva, espacial, geografica, social, cultural,
politica y no ser definida inicamente por criterios demograficos (relacionados con densidad o tamafio
poblacional), a partir de la identificacién de ciertas actividades productivas primarias, mediante el
criterio de no ser sede administrativa de alguna autoridad local o municipal, menos atn a entenderlo
en contraste con lo urbano.

El acercamiento a lo rural debe reconocer la pluriactividad de los habitantes de esos territorios; los
estrechos vinculos existentes entre sus pobladores y con el medio natural; sus interconexiones y rela-
ciones sociales, econémico- productivas, politicas, culturales y medioambientales con espacios loca-
les, regionales, nacionales e internacionales.
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Por tanto las politicas educativas implementadas en los territorios rurales tendrian que estar dise-
fiadas para atender tal diversidad, pero no ocutrre asi en muchas ocasiones. En la literatura (Arteaga,
Popoca & Juarez, 2020; RIER, 2019; Rebolledo & Torres, 2019; Juarez, 2016) se ha documentado
que la mayor parte de las acciones educativas desarrolladas en el medio rural latinoamericano enfren-
tan los siguientes retos:

® Los contenidos de los planes y programas de estudio nacionales han sido disefiados desde una
petspectiva urbanocéntrica, por lo que los actores involucrados a las escuelas rurales deben realizar
constantes adecuaciones a tales lineamientos.

= Relacionado con lo anterior, un reto que enfrentan los docentes rurales es la planeacién de las
asignaturas, ya que muchas escuelas rurales son multigrado. Es decir, establecimientos donde un
maestro atiende a mas de dos grupos de alumnos a la vez.

* Los procesos de evaluacién de alumnos son estandarizados, lo cual pone en desventaja a esos
estudiantes, ya que parte de las evaluaciones abordan contenidos alejados a sus contextos, intereses
y realidades.

= Ausencia de modelos pedagogicos pertinentes disefiados especificamente para atender la diver-
sidad social de los territorios rurales.

= Sobrecarga de actividades administrativas y burocraticas para los docentes rurales, muchos de
los cuales también deben desarrollar funciones directivas.

* Los procesos de acompafiamiento las escuelas, por parte de supervisores u otras figuras de
apoyo, son limitados y descontextualizados.

* Buena parte de los materiales educativos (como libros de texto o cuadernos de trabajo) e infra-
estructuras escolares han sido pensados y disefiados siguiendo lineamientos de la escuela urbana
graduada.

= Jas evaluaciones de las condiciones de la infraestructura de las escuelas muestran que los esta-
blecimientos rurales son los que enfrentan mas carencias.

= Ladisponibilidad de recursos tecnolégicos, en materia de equipamiento y conectividad a sefiales
de telefonfa mévil e internet son limitadas en las zonas rurales, lo cual los pone en desventaja frente
a los espacios urbanos. Situacién que cobra mayor relevancia en momentos de contingencias cli-
maticas o de salud que impiden a los alumnos asistir de manera presencial a las escuelas.

= Las condiciones de trabajo de los profesores pueden ser precarias, debido a los bajos sueldos
que perciben, sumado a las complejas situaciones que enfrentan para llegar y radicar en las locali-
dades rurales donde trabajan. En algunas regiones de América Latina, también encaran problemas
en temas de violencia y seguridad publica.

= La oferta de programas de formacién inicial y continua para preparar a futuros docentes rurales,
con contadas excepciones!, es casi inexistente. Los maestros se forman mediante la practica una
vez que son asignados a las escuelas rurales.

1 Basta mencionar que no existen programas de formacion inicial especificos sobre educacién multigrado en Latinoamérica.
Algunos de los programas de licenciatura relacionados a la educacion rural son los siguientes: Educacio do Campo (Instituto
Federal de Educacién, Ciencia y Tecnologfa del Norte de Rio Grande y Universidad Federal de Tocantins, Brasil), Pedago-
gfa en Educacion Basica con certificacién académica como Agente de Desarrollo Local (Universidad de Playa Ancha- cam-
pus San Felipe, Chile) y Educacién Rural (Centro Universitario de Bienestar Rural, Colombia). En formacién continua
existen especializaciones y maestrias. Entre las primeras se encuentran la Especializacion en Docencia Multigrado (Escuela
Normal Veracruzana, México), Educacién Rural y en Frontera (Venezuela) y Educacién en Contextos Rurales (Fundacion
Centro Internacional de Educacién y Desarrollo Humano- Fundacién Universitaria Agraria, Colombia). En las maestrias:
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Ante estos restos, algunas autoridades educativas han desarrollado acciones para cerrar pequefias
escuelas rurales con baja matricula y dispersas, con el argumento que los establecimientos de mayor
tamafio «ofertan servicios educativos de mayor calidad». Muchas de estas politicas de cierre de las
escuelas rurales, «han sido poco transparentes y las comunidades no han sido consideradas en los
procesos de toma de decisiones, planeacion, ejecucion y evaluacion de tales medidas, como sugiere
la literatura especializada que debe realizarse» (RIER, 2019, p. 73).

Ademas, se ha documentado (Juarez, 2020) que las politicas mediante las cuales se han cerrado
escuelas rurales han sido implementadas, en muchos casos, sin estudios que prevengan las conse-
cuencias ocasionadas a los estudiantes, padres de familia y las localidades donde se clausuran los
centros escolares. Las poblaciones rurales afectadas por las politicas de cierre de escuelas disponen
de limitados recursos y capitales para hacer valer el cumplimiento de los derechos que deberfan, como
es el acceso a servicios publicos pertinentes y de calidad, de forma gratuita y obligatoria.

Esto nos lleva a abordar el concepto de inclusion educativa. Tal término ha dejado de utilizarse
solo para referir a procesos educativos dirigidos a poblaciones con necesidades educativas especiales
y su uso se ha ampliado en la literatura. En contextos sociales donde existen las desigualdades sociales
que se ven reflejadas en desigualdades educativas, cobra relevancia el término de inclusién. Lo enten-
deremos como una funcién de las escuelas que permite atender a todas las poblaciones reconociendo
sus derechos, considerando acciones especificas hacia los estudiantes con mayores desventajas socia-
les y econémicas. Es decir, la educacion inclusiva tiene como caracteristicas el desarrollo de «acciones
necesarias para revertir la discriminacién y acelerar o lograr la igualdad de hecho en las personas en
situacion de vulnerabilidad; finalmente, el uso de apoyos que son todas las actividades o instrumentos
que aumentan la capacidad de una escuela para dar respuesta a la diversidad de los educandos» (SEP,
2020, p. 10).

A continuacién, se examinan dos acciones educativas desarrolladas en zonas rurales en el mismo
numero de pafses.

4. El Programa de Consolidacion de Escuelas y Transporte Escolar de México
4.1. Contexto del Programa

A partir de 1993, mediante la firma del Acuerdo Nacional para la Modernizacién de la Educacion
Basica y Normal, los gobiernos de 31 entidades federativas del pais cuentan con margenes de auto-
nomia para desarrollar ciertas acciones educativas propias. En ese marco, la Secretarfa de Educacion
del estado surefio de Campeche (localizado en la peninsula de Yucatan) implementa, desde el ciclo
escolar 2017-2018, el Programa de Consolidacién de Escuelas y Transporte Escolar Aprender en
Grande (PCETE).

El Programa atiende a estudiantes de localidades rurales pequefias y dispersas desde nivel primaria
hasta medio superior. Para los alumnos de primaria (grados 1 a 6), el PCETE ha implicado el cierre
de escuelas rurales, para obligar al estudiantado a trasladarse de manera diaria a establecimientos es-
colares de mayor tamafio. Para ello, el Programa ofrece el servicio de transporte escolar. En relacién
alos alumnos de secundaria (grados 9 a 11) y media superior (grados 10 a 12), también se transportan
diariamente a las escuelas, pero a diferencia de las primarias, ello no implico el cierre de estableci-
mientos escolares, ya que para esos niveles no existian escuelas en sus localidades de origen?

Magister en Educacién Rural y Desarrollo Local (Universidad de Playa Ancha- campus San Felipe, Chile), Maestria en
Educacién Rural Centroamericana (Universidad Nacional de Costa Rica) y Maestria en Educacién y Desatrollo Rural (Uni-
versidad Nacional de Entre Rios, Argentina). No localizamos la existencia de programas de Doctorado especificos hacia a
la educacién rural.

2 Con datos del INEE (2019), durante el ciclo escolar 2017-2018, la educacién primaria en México tuvo una cobertura neta
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Por lo tanto, el Programa tiene dos propésitos: ampliar la cobertura educativa a adolescentes tu-
rales y cerrar pequefias escuelas rurales primarias. Esta dltima accién se inscribe en las acciones de
consolidacién que implican el cierre de escuelas rurales establecidas en comunidades rurales con un
namero reducido de matricula, a fin de que sus alumnos sean atendidos en establecimientos escolates
de mayor tamafio.

Estas politicas no son nuevas, surgieron en Estados Unidos desde 1869, y se apoyan en las siguien-
tes premisas (Howley, Johnson, & Petrie, 2011; Berry & West, 2005):

= Mantener abiertas las escuelas en pequefias localidades rurales es costoso en términos econo-
micos, por lo que concentrando estudiantes y recursos en escuelas de mayor tamafio éstas pueden
proveer mejores condiciones de ensefianza a un menor costo para el Estado.

= Las escuelas de mayor tamafio ofrecen condiciones para ofrecer educacién de mayor calidad en
relacién con las pequefias.

® Hs positiva la instruccion especializada por parte de los docentes, tanto en grados como en
areas.

De esta manera, las escuelas rurales primarias que se han cerrado durante el desarrollo del PCETE
fueron las mas “débiles” del sistema educativo, es decir, las atendidas por el Consejo Nacional de
Fomento Educativo (CONAFE). Este Consejo fue creado a inicios de la década de 1970 y tiene
como finalidad crear escuelas de educacion basica en pequefias localidades rurales, casi todas menores
a 100 habitantes, donde se reinan entre 4 y 29 alumnos en edad escolat. Para el ciclo escolar 2018-
2019 el CONAFE atendia a poco mas de 31,000 escuelas (INEE, 2019), a través de jovenes egresados
de bachillerato, quienes son formados durante dos meses intensivos para convertirse en docentes.
Trabajan en las localidades impartiendo clases durante un afio, a fin de obtener una beca para conti-
nuar sus estudios durante tres afios mas. Las figuras educativas del CONAFE, al ser becarios tempo-
rales (y no asalariados) no cuentan con algtn sindicato que los proteja, por lo que cerrar las escuelas
donde laboran enfrenta menos obstdculos que hacerlo donde trabajan docentes profesionales, todos
ellos sindicalizados.

De acuerdo con datos oficiales (SEDUC, 2019), el PCETE atendia, hasta el ciclo escolar 2018-
2019, a 2,653 alumnos (10% de primaria, 30% de secundaria y 60% de media superior). Las escuelas
que reciben a los alumnos ofrecen servicios de alimentacién. El transporte ofrecido es especial para
los escolares, el servicio se licita cada afio a empresas privadas y cumple con estrictas regulaciones de
seguridad y mantenimiento. Durante los trayectos que realizan, cada autobus cuenta con acompafian-
tes: madres de familia contratadas para velar por el cuidado y buen comportamiento de los estudian-
tes.

De acuerdo con el Indice de Paz México (IEP, 2020), el Estado de Campeche es el cuarto més
seguro a nivel nacional. Ello, sumado a la ausencia de accidentes orograficos (recordemos que en la
Peninsula de Yucatan no existen t{os ni montafias), ha facilitado la implementacién del PCETE. Hay
que destacar, que durante el afio 2016 se monitore6 por parte de la Secretarfa de Educacién Publica
un programa que también implicaba el cierre de escuelas rurales en otra entidad del pais (San Luis
Potosi). Sin embargo, las dificultades territoriales para trasladar diariamente a los alumnos a estable-
cimientos escolares de mayor tamafio3, motivaron que tal pilotaje se moviese de ese Estado hacia

Campeche (INEE, 2018).

de 98.5%. Ello quiere decir, que en la mayorfa de las localidades rurales cuentan con escuelas primarias. Sin embargo, la
cobertura decrece a nivel secundaria (84.3%) y media superior (63.8%). La ausencia de planteles de ambos niveles es mds
acuciante en los territorios rurales.

3 La orografia e hidrografia de San Luis Potosi es diversa, ya que es una entidad donde existen tetritotios semi-
desérticos (con poblamientos humanos muy dispersos) y semitropicales, donde abundan los rios y cuerpos de
agua. Ello origina que la movilidad y transporte entre sus poblaciones sea compleja.
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La economia de la entidad de Campeche se sustenta en la extraccion petrolera, el cultivo del arroz,
maiz, henequén, asi como de diversas frutas tropicales; asi como la produccion forestal y pesquera
(Secretaria de Economia, 20106). Por lo tanto, es un Estados cuya economia esta apoyada en el sector
primario.

4.2. Desarrollo del Programa

En el afio 2017, al iniciar el Programa, las autoridades estatales acordaron con las areas de nivel mu-
nicipal el arreglo de los caminos rurales, a fin de que los 46 autobuses pudiesen transitar las 36 rutas
que tienen con mayor seguridad.

En la medida de lo posible, se procur6 que las escuelas cerradas siguiesen teniendo uso ya sea
como espacios para impartir educacién inicial y preescolar, ademas de bibliotecas.

Una evaluaciéon del PCETE identificé que existen familias de los nifios y adolescentes transporta-
dos que valoran positivamente el Programa, ya que perciben que reciben una educacién de mejor
calidad «debido a las nuevas experiencias de aprendizaje que el alumnado tiene, a la convivencia con
una diversidad de estudiantes dentro del entorno escolar y a las multiples actividades a las que tienen
acceso» (CIDE, 2018, p. 2).

Sin embargo, esta misma evaluacién sefiala que algunas familias decidieron no ingresar al Programa
y enviar con sus propios recursos a los alumnos a otras escuelas cercanas por diversos motivos: no
consideraban necesario enviar a sus hijos a escuelas ubicadas a una mayor distancia, no tenfan claridad
sobre las responsabilidades de la nueva escuela, percibian diferencias culturales importantes entre las
escuelas rurales y urbanas, manifestaban preocupaciones por la seguridad de sus hijos e hijas, tenfan
incertidumbre sobre el futuro del Programa y consideraban que las invitaciones a participar en el
PCETE por parte de las autoridades educativas fueron hostiles (CIDE, 2018).

Otro reto que enfrenta el Programa es la integraciéon de los alumnos en las escuelas de acogida.
Durante el trabajo de campo observamos que algunos profesores y estudiantes han tratado a los
alumnos transportados como los de fuera y constantemente hacen referencia a ello. Ello ha originado
que ciertos estudiantes no se sientan identificados con la nueva escuela, limitando sus participaciones
en clases y los procesos de socializacion con sus pares. En ocasiones, los docentes manifestaron su
descontento por haberse incrementado el nimero de alumnos a atender, sin que ello se viera reflejado
en mejores condiciones laborales, como estimulos econémicos.

El Programa no previé lo que ocurriria con la reprobacion de asignaturas por parte de estudiantes
de los niveles de secundaria y media superior. Es decir, alumnos que han requerido asistir a las escue-
las una vez concluidas las clases para tomar cursos remediales o presentar exaimenes extraordinarios.
Para esos momentos ya no disponen del transporte escolar gratuito, por lo que deben trasladarse con
sus propios recursos y medios.

Otro elemento que el PCETE no consideré en su planeacion fue que las madres y padres de familia
de los estudiantes transportados también requieren asistir a las nuevas escuelas a reuniones, festivi-
dades y actividades escolares. Ello ha limitado la participacién de familias en los nuevos centros es-
colares y ha reforzado los procesos de exclusion que viven algunos nifios en los establecimientos de
acogida, sobre todo a nivel primaria.

Tal como se analizard a continuacion, existen otro tipo de acciones que han logrado atender la
cobertura educativa en zonas rurales sin que ello haya implicado el cierre de escuelas.

5. Los Centros Educativos para la Produccion Total de Argentina
5.1. Contexto del Programa

La llamada Pedagogia de la Alternancia tiene sus origenes en Francia en la década de 1930. Posterior-
mente, a partir de la década de 1960, el modelo se implementé paises africanos, especialmente en
antiguas colonias francesas. Llegd a Latinoamérica a finales de esa década, donde se ha desarrollado
con mayor fuerza en Brasil, Argentina y Guatemala. Miano y Heras (2019) mencionan que, para el
afio 2015, existian 431 escuelas de alternancia en Francia, 252 en Brasil, 85 en Argentina y 83 en
Guatemala.

El modelo pensado especificamente para zonas rurales implica que estudiantes a partir del nivel
secundario (grado 7 en adelante) se trasladen a una escuela internado localizada fuera de sus
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localidades de origen. En tal establecimiento los estudiantes trabajan de manera intensiva con las
asignaturas obligatorias, ademas de realizar actividades relacionadas con aspectos productivos, como
huertos, sembradios y granjas de animales. Una vez que permanecen en el internado durante una
semana, regresan a sus localidades de origen, donde contindan estudiando con contenidos asignados
para trabajarlos en casa y reciben al menos una visita de un docente para atender sus dudas y dar
seguimiento a tales actividades. Después de permanecer tres semanas en sus hogares, regresan a la
escuela internado.

La intencién es ofrecer un modelo educativo que no propicie el desarraigo de los estudiantes hacia
sus familias y comunidades, por lo cual las familias de los educandos participan de manera activa en
los procesos de gestiéon y pedagdgicos de las escuelas. Otras caracteristicas de la pedagogia de la
alternancia, de acuerdo con Miano y Heras (2019), son vincular la formacién escolar con la formacién
para las labores rurales, ademas de:

que estas escuelas sostienen un proceso de conocimiento escolar y comunitario que se orienta hacia lo
colectivo. Cada estudiante que aprende algo en su trayecto escolar lo comunica a otros (estudiantes,
docentes, familias). De esta manera, los conocimientos circulan en estos contextos y permiten plantear
preguntas sobre las realidades de cada comunidad, sobre las necesidades con que se enfrentan las fami-
lias, y sobre las posibilidades que se abren para ellos como red de productores que ejercen su derecho a
aprender y a actuar en su propia comunidad (Miano & Heras, 2019, p. 2).

Las primeras instituciones de alternancia en Argentina se desarrollaron mediante las Escuelas de la
Familia Agricola en la provincia de Santa Fe a finales de la década de 1969, a iniciativa de pequefios
productores algodoneros de origen italiano, quienes habfan conocido el modelo en aquella nacién
europea. Tuvieron caracter privado y se desarrollaron en un contexto sociopolitico complejo, ya que
la autoridad gubernamental se ejercia mediante una dictadura militar que habia tomado el poder me-
diante un golpe de Estado al presidente Arturo Illia.

Una vez terminado el periodo militat, las escuelas de alternancia de expandieron a la Provincia de
Buenos Aires a finales de la década de 1990 con la creacién de los Centros Educativos para la Pro-
duccién Total (CEPT), los cuales son cogestionados entre el Estado y las familias. Se pretende que
estas ultimas tengan una participacion importante en las escuelas, fomentando procesos de organiza-
cién comunitaria y aprovechando a la educacién formal como una estrategia de desarrollo local.

Los CEPT de la Provincia de Buenos Aires se ubican en regiones agroexportadoras, especialmente
se soya. Es decir, importantes extensiones del territorio han modificado sus vocaciones forestales,
agricolas y ganaderas para volcarse en la produccién de esa oleaginosa, sobre a partir del impulso de
su demanda por parte de naciones asiaticas, encabezadas por China. La zona visitada durante el tra-
bajo de campo, se dedica a la produccién de soya y de ganado vacuno mediante latifundios de grandes
extensiones. De esta manera, la poblacién campesina de la region se ha convertido en peones de tales
latifundios, a través del trabajo intensivo en tierras que no les pertenecen de manera legal.

5.2. Desarrollo del Programa

Los CEPT que fueron visitados como parte de esta investigacion, desarrollaban un proyecto escolar
inclufa el desarrollo de proyectos de extensionismo agrario, es decir proyectos para acompafiar a las
familias de los productores en el conocimiento de «adelantos tecnolégicos teniendo en cuenta sus
propios hallazgos y capacidades en sus labores» (Jacobsen, 1994).

De las 36 semanas del ciclo escolar, 12 semanas los alumnos permanecen en la escuela, durante 12
reciben al menos una visita semanal por parte de un docente en sus hogares y 12 permanecen también
en sus hogares sin vistas. Las visitas las hace un maestro mediante una ruta en la cual se determinan
los hogares cercanos a la misma, por realizar tal labor recibe un sobresueldo, aunque los gastos de
combustible se cubren con los recursos de un fondo que retnen los propios maestros. Hay que con-
siderar que los trayectos de los profesores cubren amplios espacios con una alta dispersion poblacio-
nal, por lo que no es una tarea sencilla llegar a todos los hogares del alumnado

Durante las visitas que realizamos a los centros escolates observamos que muchos integrantes de
las familias estudiaron el algun CEPT, lo cual facilita el entendimiento del modelo y el apoyar a los
estudiantes en las tareas que se esperan de los hogares.

Tendencias Pedagdgicas, 37, pp. 7-17. doi: 10.15366/tp2021.37.002 13


https://doi.org/10.15366/tp2021.37.002

Los docentes reconocen que existe mucha heterogeneidad en los conocimientos del alumnado
recién ingresado al CEPT, por lo que deben planear y desarrollar acciones de nivelacién durante los
primeros meses del ciclo escolar, a partir de la evaluacion diagnostica aplicada a los estudiantes.

Los cursos estan agrupados en cuatro areas: comunicacion, ciencias exactas, ciencias sociales y
educacion productiva, en la que se incluyen pautas para el analisis familiar, vecinal y comunitario.

Los Centros visitados reforzaban su planta docente con practicantes universitarios de la Licencia-
tura de Educacién de una institucién cercana. Ademas, contaban en su planta laboral con el director,
docentes y coordinadores de area.

El trabajo en los Centros es cercano al Concejo de Desarrollo Local (formado por padres y madres
de familia), ademas con instituciones locales, municipales y provinciales. Han creado créditos rotati-
vos, mediante se financian proyectos productivos de los alumnos. Tales proyectos incluyen elementos
como comercializacion, capacitacién fortalecimiento institucional, difusion, autoconsumo y promo-
cién de grupos de productores. Se presentan ante el Consejo de Administracién y este érgano decide
cuales son apoyados.

Entre los retos que enfrentan los CEPT, Gutiérrez (2019) sefiala que muchos estudiantes actuales
son hijos de peones no propietarios de tierras agricolas, que trabajan en latifundios de agricultura de
exportacion, principalmente de soya. Ello complica a los alumnos aplicar los temas teéricos aborda-
dos en los Centros, ya que no disponen de tetrenos propios donde desarrollar las practicas de campo.

Los docentes de los Centros son criticos ante sus realidades y reconocen que los CEPT pueden
seguir formando peones que pueden ser explotados en los latifundios de soya adyacentes. Sin em-
bargo, realizan reflexiones criticas de la realidad junto con el alumnado y sus familias, entre las que se
incluyen el significado de la ruralidad en sus contextos y del “desarrollo”.

Las instalaciones de los centros escolares eran dignas y pertinentes: inclufan aulas, dormitorios,
espacios sanitarios, cocina-comedot, oficinas e infraestructura abierta en la que se realizan los pro-
yectos productivos agropecuarios.

6. Resultados

De acuerdo con las entrevistas realizadas a las autoridades estatales, el Programa de Consolidacion
de Escuelas y Transporte Escolar Aprender en Grande tiene un presupuesto anual de $40 millones
de pesos mexicanos, el equivalente a $1,800,000 USD doélares. Por lo cual es interesante preguntarse
qué ocurrirfa si en lugar de gastar esa cantidad en transporte escolar, se invirtiera en reforzar las
pequenas escuelas rurales, en lugar de cerrarlas.

La percepcion de las familias de que sus hijos reciben educacién de mejor calidad en las escuelas
de mayor tamafio esta fundamentada en la desatencién historica del Estado hacia las escuelas peque-
flas y aisladas, sitios donde se recrudecen los retos de la educacién rural sefialados en un apartado
anterior. Es decir, mientras las autoridades educativas continden sin ofrecer servicios educativos equi-
tativos (entendiendo la equidad como dar mas recursos a quien menos tiene), es 1égico que las madres
y padres de familia seguiran valorando positivamente el que sus hijos asistan a un centro escolar que
les ofrece la atencién de profesores profesionales, y no de jévenes becarios egresados de bachillerato
con una limitada preparacién en la docencia; ademas de obtener alimentacion apara los estudiante
(recordemos que las reglas de operacion de programas existentes impiden que las escuelas del CO-
NAFE reciban ese beneficio a través del Programa de Escuelas de Tiempo Completo, una accién a
todas luces inequitativa) e instalaciones escolares en mejores condiciones de infraestructura y equipa-
miento.

En otras naciones (como Cuba, Colombia o Espafia) existen las figuras de docentes itinerantes,
los cuales trabajan en varias escuelas rurales impartiendo clases de artes, educacién fisica, compu-
tacion e inglés, ademas de atender a alumnos con necesidades educativas especiales. Tales figuras no
existen en México, por lo que es comprensible que las familias perciban maés fortalezas en una escuela
que imparte tales asignaturas por docentes especializados, que en una escuela multigrado donde uno
o dos maestros deben trabajar con todas las areas.

Es decir, si el Estado ha mantenido por décadas a las pequefias escuelas rurales en condiciones de
alta precarizacién y pobreza, es entendible que las familias prefieran el que sus hijos asistan a centros
escolares en mejores condiciones. Sin embargo, ello ha dejado de lado un asunto de fondo: el derecho
que tienen las familias rurales de recibir educacién pertinente, contextualizada y de calidad en sus
lugares de residencia. Un derecho que en muchas naciones los Estados no han cumplido.
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La literatura (Juarez, 2020; Solis & Nufiez, 2014) ha identificado que las escuelas rurales de las
pequefias localidades desarrollan una funciéon que va mas alla de ofrecer educacién formal al estu-
diantado, sino que son espacios comunitarios de gran relevancia para los habitantes y que en muchos
sitios, es la unica institucién con presencia permanente por parte del Estado.

En el momento que se cierran escuelas rurales, inicia un proceso de desarraigo y despoblamiento
de las localidades, en beneficio de empresas transnacionales que histéricamente han visto dificultades
para explotar los recursos naturales de regiones rurales, en contubernio y con la complacencia de las
autoridades gubernamentales, lo que ha generado la existencia de movimientos de resistencia campe-
sinos. Tal es el caso de empresas mineras, energéticas, forestales, pesqueras y ganaderas intensivas y
monocultivos de exportacion, por mencionar algunas, sumadas a la produccion de bienes ilicitos.

En contraste, en el caso de los Centros Educativos para la Produccién Total de Argentina se ha
desarrollado un modelo que intenta fomentar el arraigo de los habitantes del medio rural, ofreciendo
servicios educativos contextualizados y pertinentes a los jévenes.

Otra diferencia importante entre los modelos tiene que ver con las poblaciones que deben despla-
zarse hacia los centros escolares. En un caso (Argentina) implica el movimiento de adolescentes y
jovenes, grupos etarios donde la socializacioén con sus pares es central en su desarrollo personal. Otra
situacién es movilizar a nifios de primaria, desde apenas seis aflos de edad (caso de Campeche, Mé-
xico), en un periodo de la vida donde la relacién de los nifios con sus familias es central en sus
procesos de desarrollo personal.

Probablemente, se puede argumentar en defensa del programa Aprende en Grande que los estu-
diantes regresan todos los dfas a sus hogares, por lo cual no se fomenta el desarraigo a sus lugares de
origen. Sin embargo, ello deja de lado que el tiempo dedicado por el estudiantado para ir y volver a
la escuela, ademds para recibir sus alimentos en el establecimiento escolar, hace que buena parte del
dia estén fuera de sus localidades de origen y que a su regreso no necesariamente cuenten con el
tiempo y animo para colaborar en tareas domésticas y productivas, tal como ocurre en muchos ho-
gares rurales.

Otra diferencia sustantiva de los programas es el de los contenidos escolares que se abordan. Mien-
tras en que en el caso argentino se fomentan los proyectos productivos del alumnado y se relacionan
con temas curriculares, desde una perspectiva donde prima el analisis critico de la realidad, en el caso
mexicano los estudiantes se integran a escuelas de mayor tamafio, muchas de ellas ubicadas en pobla-
ciones urbanas, donde se desdibujan los contenidos escolares pertinentes y contextualizados a las
necesidades y realidades de los pobladores de los territorios rurales.

En relacién a la participacion de las familias también las acciones tienen diferencias importantes.
Por un lado, los CEPT apelan a la participacion activa de las familias en el desarrollo de gestion y
pedagdgico del modelo. En contraste, la participacién de las familias mexicanas en el programa
Aprende en Grande se limita a la gestion mediante el acompafiamiento de algunas madres el familia
en el transporte escolar. Incluso, tal como se ha sefialado, la asistencia de las familias a las nuevas
escuelas se ha visto limitada al no contar con recursos para desplazarse a los sitios donde se localizan.

Es decir, por un lado se considera a las familias como actores fundamentales en el desarrollo del
modelo, por el otro su participacion se limita a apoyar en cuestiones operativas, sin tener mayor
decisién en temas educativos.

7. Reflexiones finales

En relacion al término de inclusion educativa, las politicas que intenten fomentarla, deberfan ser in-
tegrales, y no solo atender aspectos educativos, sino de dotacién de servicios publicos, de salud, pro-
ductivos, garantizando la seguridad publica en entornos medioambientalmente sanos. Pero las accio-
nes publicas raramente tienen tal caracter intersectorial, por lo cual en el ambito educativo implica
atender de manera pertinente y contextualizada la diversidad.

Tal como sefiala la OEI (2019), la inclusién educativa “es un proceso orientado a garantizar el
derecho a una educaciéon de calidad a todos los estudiantes en igualdad de condiciones, prestando
especial atencion a quienes estan en situacion de mayor exclusion o en riesgo de ser marginados”. Sin
embargo, en el caso del PCETE, antes de pensar fortalecer a las pequefias escuelas rurales atendidas
por CONAFE, ha optado por su eliminacién. De esta manera, se aleja del desarrollo de acciones
publicas que promuevan la inclusiéon educativa, mediante la atencién educativa pertinente y

Tendencias Pedagdgicas, 37, pp. 7-17. doi: 10.15366/tp2021.37.002 15


https://doi.org/10.15366/tp2021.37.002

contextualizada que tome en cuenta la diversidad de las diversas formas de la distribucion de las
poblaciones en los territorios.

Seria deseable que la inclusion se convierta en un término que estructure las acciones publicas y
que éstas reconozcan la diversidad en las formas de poblamiento, respeten el derecho que las personas
tienen para vivir donde lo deseen y que en tales sitios reciban servicios educativos equitativos y de

calidad.
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