
Educación Superior  
Año  XXI   No. 33. Enero-junio, 2022

El trabajo docente en primarias indígenas
 multigrado de Baja California durante el cierre 

de escuelas por la COVID-19 

1Glenda Delgado Gastelum , 2Guadalupe Tinajero Villavicencio

1 glenda.delgado@uabc.edu.mx Instituto de Investigación y Desarrollo Educativo, Universidad Autónoma de Baja 
California.

2 Utinajero@uabc.edu.mxInstituto de Investigación y Desarrollo Educativo, Universidad Autónoma de Baja Cali-
fornia.

Recibido: 6/4/2022; Aprobado: 30/5/2022.

Resumen

Objetivo. Explorar el trabajo docente 
impulsado por el total de maestros de 
escuelas primaria indígenas multigrado 
de un estado del noroeste de México du-
rante el cierre de escuelas, provocado por 
la emergencia sanitaria producto de la 
COVID-19. 

Diseño/Metodología/Enfoque. La in-
vestigación fue no experimental de corte 
transversal con un diseño censal. El ins-
trumento fue un cuestionario que reca-
bó información sobre los maestros, sus 
alumnos y las actividades que desarrolla-
ron cotidianamente. 

Abstract

Objective. Explore the teaching work 
promoted by the total number of mul-
tigrade indigenous primary school tea-
chers in a state in northwestern Mexico 
during the closure of schools, caused by 
the health emergency caused by CO-
VID-19.

Design/Methodology/Approach. The re-
search was non-experimental cross-sec-
tional with a census design. The instru-
ment was a questionnaire that collected 
information about teachers, their stu-
dents, and the activities they carry out 
daily.
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Teaching work in multigrade indigenous primary schools in Baja California, 
Mexico during COVID-19 disruption 
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INTRODUCCIÓN 

El trabajo docente supone el conjunto de 
tareas que lleva a cabo un profesor, tanto 
en lo pedagógico como en lo adminis-
trativo, esto es, en el aula como en la es-
cuela. De acuerdo con Rockwell (2018) 
es un proceso histórico y heterogéneo, en 
el que, de modo especial, la enseñanza se 
perfecciona y se modifica durante el tra-
yecto profesional (Rockwell, 1986). En 
el trabajo docente, la práctica docente es 
central ya que concierne a la enseñanza 
y a las formas en las que se produce en 
el marco cotidianidad (Rockwell, 1986). 
Igualmente, la práctica se delimita por 
las competencias profesionales, las de-

mandas de los alumnos, los usos y tra-
diciones escolares, los intereses políticos 
y personales de los profesores además 
del funcionamiento escolar (Rockwell, 
1986). Rodríguez (2012) advirtió la re-
ducida producción sobre las condiciones 
en las que se produce el trabajo docente 
y recomienda indagaciones que permitan 
recabar evidencia empírica. En esta línea 
se inscribe este trabajo: conocer de ma-
nera detallada el trabajo de los docentes 
indígenas durante el cierre de escuelas a 
consecuencia de la emergencia sanitaria 
provocada por la COVID-19. Las razo-
nes de nuestra elección las enunciamos a 
continuación. 

Resultados/Discusión. Uno de los ha-
llazgos más importantes fue el que los 
docentes de las escuelas indígenas multi-
grado hayan instrumentado la educación 
domiciliaria con la finalidad de mante-
ner escolarizados a sus alumnos. 

Conclusiones. En el trabajo docente pre-
valecen prácticas dirigidas hacia la inte-
gración de estudiantes diversos por sus 
condiciones socioculturales, económicas 
e intelectuales. 

Palabras clave: educación indígena, tra-
bajo docente, escuelas primarias, escue-
las multigrado, COVID-19

Results/Discussion. One of the most 
important findings was that teachers in 
multigrade indigenous schools have im-
plemented home education to keep their 
students in school.

Conclusions. In the teaching work, prac-
tices aimed at the integration of diverse 
students due to their sociocultural, eco-
nomic, and intellectual conditions pre-
vail.

Keywords: indigenous education, tea-
ching work, primary schools, multigrade 
schools, COVID-19
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De acuerdo con la legislación vigente en 
México, al Estado le corresponde proveer 
la educación básica, y las instituciones 
escolares deben brindar el servicio edu-
cativo a cualquier persona que lo solicite 
sin prejuicio de su condición social, eco-
nómica o étnica, es decir, todos los niños 
sean o no indígenas, poseen el derecho a 
la educación. Es un compromiso y una 
obligación del Estado mexicano garanti-
zar la educación de forma gratuita, laica, 
inclusiva, universal, pública y de excelen-
cia (Cámara de diputados del H. Con-
greso de la Unión, 2019; Ley General de 
Educación [LGE], 2019).  

En México se reconocen 68 grupos lin-
güísticos. De ahí que haya un servicio 
educativo denominado indígena al que 
asisten, mayoritariamente, niños de gru-
pos originarios. El servicio indígena solo 
representa 5.7% del total de la matrícu-
la de educación primaria en el país. Los 
maestros que contratan en este servicio 
son, de preferencia, de ascendencia in-
dígena, debido a que la educación para 
los niños indígenas debe ser en su lengua 
materna. 

Este servicio tiene representación en 24 
de los 31 estados de México y en el ci-
clo 2019-2020, estuvieron en funciona-
miento 10 288 escuelas primarias, y 12 
349 maestros atendieron a 259 843 estu-
diantes. Del total de escuelas primarias 
indígenas, 66.1% (6787) trabajó bajo la 
organización multigrado (Comisión Na-
cional para la Mejora Continua [Mejore-
du], 2021). 

En las escuelas multigrado, los docentes 
deben gestionar la enseñanza con base en 
la propuesta curricular oficial, según el 
grado escolar que atiendan e implemen-
tarla utilizando la lengua indígena de sus 
alumnos, como ya se mencionó. En cual-
quier caso, el objetivo es lograr un apren-
dizaje suficiente o sobresaliente en los 
alumnos; no obstante, la estructura orga-
nizativa de los contenidos de aprendizaje 
contemplada en la propuesta curricular 
vigente (Secretaría de Educación Pública 
[SEP], 2017) es esencialmente graduada. 
Esto quiere decir que los contenidos se 
organizan en función de grados conside-
rando diferentes etapas de desarrollo de 
los alumnos; además de estar descritos en 
español. En otras palabras, a la fecha no 
existe un currículo diferenciado para este 
tipo de organización escolar.

Del total de las escuelas multigrado del 
servicio indígena, al menos 90% está en 
comunidades rurales (Juárez, 2019) con 
algún grado de marginación (Schmelkes 
y Aguila, 2019). Esta circunstancia obs-
taculizó el trabajo docente durante la 
puesta en marcha de la estrategia guber-
namental Aprende en casa promovida 
para no interrumpir el aprendizaje de 
los niños durante la contingencia sa-
nitaria producto de la epidemia por la 
COVID-19. La estrategia instrumentó 
una diversidad de recursos: materiales 
digitales, radio comunitaria, internet y 
televisión para que los estudiantes con-
tinuaran la educación básica (Gallardo, 
2020). Sin embargo, las investigaciones 
que dan cuenta sobre el trabajo docente 
durante el cierre de escuelas (Gallardo, 
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2020; Portillo et al., 2020) aseveran que 
no fue la más idónea, ya que no contem-
pló la brecha existente entre escuelas ur-
banas y rurales, ni la disponibilidad de 
equipos de cómputo en familias marca-
das por la marginación económica (Ga-
llardo, 2020). 

El objetivo de este artículo es explorar el 
trabajo docente impulsado por el total de 
maestros de escuelas primaria indígenas 
multigrado de un estado del noroeste 
de México durante el cierre de escuelas, 
provocado por la emergencia sanitaria 
producto de la COVID-19. 

DESARROLLO

La organización multigrado y el trabajo 
docente 

En las escuelas multigrado un docen-
te atiende a un grupo de alumnos que 
cursan diferentes grados, lo que se con-
sidera una alternativa educativa asequi-
ble en poblaciones rurales o periurbanas 
con escaso número de habitantes (Ar-
teaga, 2011; Bustos, 2014). En términos 
pedagógicos, la multigraduación suele 
considerarse una ventaja (Bustos, 2010; 
Santos, 2011) sustentada en la hetero-
geneidad de los alumnos, dado que la 
diferencia tanto cronológica como inte-
lectual, de los estudiantes de aulas multi-
grado, favorece el desarrollo de habilida-
des para el trabajo colaborativo logrando 
mejores resultados. Del mismo modo, 
en las clases multigrado, los estudiantes 
adquieren conocimientos de forma cola-

borativa y también de forma autónoma 
(Lara y Juárez, 2018). 

Los estudios reportan planteamientos 
docentes respaldados por metodologías 
activas (Bustos, 2010) y, consecuente-
mente, el desarrollo de variadas activi-
dades de aprendizaje organizadas para el 
total de los alumnos. Sobre todo, tareas 
de aprendizaje dirigidas a los niños de 
los diferentes grados escolares emplean-
do temas articulados (Abós y Bustos, 
2015; Arteaga, 2011; Galván y Espino-
sa, 2017; Hyry-Beihammer y Hascher, 
2015; Juárez, Vargas y Vera 2015; Peña, 
Martínez y Garrido 2017). Lo anterior es 
posible debido a la planificación del uso 
del tiempo y del espacio escolar por parte 
de los maestros, quienes atienden sincró-
nica y permanentemente diversas formas 
de trabajo de los alumnos (Bustos, 2013; 
Cruz y Juárez, 2018), con la finalidad de 
brindarles mayores oportunidades para 
un aprendizaje relevante (Santos, 2011). 
Igualmente, las investigaciones ofre-
cen evidencia de la organización de di-
ferentes agrupamientos o subgrupos al 
interior del aula (Abós y Bustos,2015; 
Bustos, 2010; 2013; 2014; Boix y Bus-
tos, 2014; Galván y Espinosa, 2017; 
Lackwood, Frank y Argüello 2008), al 
mostrar que las fortalezas de cada estu-
diante pueden ser aprovechadas por todo 
el grupo (Bustos, 2010). También sub-
rayan que los aprendizajes de alumnos 
que asisten a las clases multigrado no son 
significativamente diferentes de aquellos 
de clases monogrado o regulares (Her-
nández, 2018; Vázquez, 2012). Incluso 
señalan que los estudiantes escolarizados 
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en clases multigrado presentan mejores 
resultados académicos que los alumnos 
que asisten a escuelas graduadas (Bustos, 
2010).

Bustos (2010) asevera que los maestros 
con grupos multigrado se inclinan por la 
atención pedagógica diferenciada a partir 
de reconocer los distintos grados escola-
res en sus grupos, de ahí que la articula-
ción de actividades de aprendizaje resulte 
ser una batalla pocas veces librada. De 
manera coincidente, Ezpeleta (1997) se-
ñaló hace décadas que, en la formación 
inicial del profesorado, se obvia el desa-
rrollo de competencias profesionales re-
queridas para la atención multigrado. 
El trabajo docente comprende un cúmu-
lo de labores que llevan a cabo los pro-
fesores que rebasan la tarea de enseñan-
za. Esta afirmación de Rockwell (1989), 
con la que concordamos, implica una 
serie de funciones de organización tan-
to del grupo de estudiantes como de la 
administración escolar. Ezpeleta (1992) 
sostiene que es preferible hablar de ges-
tión pedagógica para describir el plano 
articulador entre la organización de la 
enseñanza con las labores de organiza-
ción escolar, es decir, aquellas que se han 
institucionalizado por las autoridades y 
que atraviesan e inciden en la práctica 
docente. Específicamente, la gestión -en 
la escuela- se entiende como el cúmulo 
de estrategias que posibilitan ofrecer el 
servicio educativo y lograr, desde varia-
das formas, el cometido esencial de la 
escuela: brindar enseñanzas y suscitar 
aprendizajes. Esto bajo el reconocimien-
to del dinamismo y la heterogeneidad 

que presentan los centros escolares, sobre 
todo si son organizaciones multigrado 
(Ezpeleta, 1997). Desde esta perspectiva, 
la gestión pedagógica origina actos y de-
cisiones de carácter técnico-pedagógicas 
en la que confluyen los ámbitos político, 
administrativo y técnico. 

De manera precisa, Ezpeleta (1997) 
enuncia los criterios de gestión pedagó-
gica que sostienen a la enseñanza en las 
escuelas multigrado: la especificidad del 
trabajo docente, cualidades de la docen-
cia y las políticas de atención o de ense-
ñanza.

Sobre el primer punto, en México el tra-
bajo docente multigrado se ve inmerso 
en demandas institucionales dirigidas a 
lograr la enseñanza simultánea a pocos 
niños con diferentes niveles de avance o 
desempeño. Respecto al segundo, se es-
pera que los docentes de multigrado de-
sarrollen su trabajo y sean capaces de: 1. 
seleccionar el contenido curricular para 
su enseñanza en cada grado que atien-
den; 2. relacionar temáticamente dicho 
contenido; 3. vincular todas las activi-
dades de aprendizaje del total de grados; 
y 4. se exige a los profesores de multi-
grado brindar el servicio educativo inde-
pendientemente del número de alumnos 
(Ezpeleta, 1997), de la ausencia de un 
programa específico y a pesar de la insu-
ficiente formación de los maestros en este 
tipo de organización.  
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Método

Llevamos a cabo una investigación no 
experimental de corte transversal con un 
diseño censal. A través de una encuesta 
exploramos la práctica y trabajo docente 
originada en el total de primarias indí-
genas multigrado del estado de Baja Ca-
lifornia durante la implementación de la 
estrategia Aprende en Casa. 

Participaron 50 profesores quienes con-
forman la totalidad de la planta docente 
de las 24 primarias multigrado del servi-
cio indígena de Baja California, las cua-
les atienden niños de pueblos originarios 
del estado y a otros que migraron con sus 
padres en busca de trabajo agrícola. El 
acercamiento con los docentes fue po-
sible derivado de las negociaciones que 
logramos con la Coordinación Estatal 
de Educación Indígena (CEEI), instan-
cia responsable de las escuelas indígenas.  
Notificamos nuestro interés de llevar a 
cabo esta investigación e informamos 
con precisión el propósito y alcance del 
estudio. Al obtener el consentimiento 
de la Coordinación, solicitamos for-
malmente el contacto con los profesores 
vía correo electrónico. Esto fue posible, 
posterior a que la CEEI informó a los 
maestros sobre la naturaleza de esta in-
dagación y otorgaron su consentimiento 
para que nos proporcionaron sus nom-
bres y cuentas de correo electrónico. La 
recolección de la información fue entre 
septiembre y diciembre de 2022.

El cuestionario fue aplicado en línea. 
Utilizamos el software LimeSurvey, ver-

sión 1.92, bajo licencia otorgada por la 
Universidad Autónoma de Baja Cali-
fornia. Adaptamos el instrumento de-
sarrollado por Bustos (2006) mediante 
un proceso de cinco etapas. La primera 
etapa, tareas previas: obtención del per-
miso explícito del autor del cuestionario 
original e identificación de los apartados 
que requerían cambios en su estructura 
por diferencias culturales en el uso del 
lenguaje. La segunda etapa, obtención 
de evidencias de validez de contenido: 
determinación de la precisión y la perti-
nencia de cada uno de los componentes 
del cuestionario, según la opinión de un 
grupo de cuatro expertos en la práctica 
docente multigrado. La tercera etapa, 
prueba piloto: aplicación del cuestiona-
rio a una muestra de ocho docentes con 
experiencia frente a grupos de primarias 
multigrado que se mostraron dispuestos 
a participar en esta etapa, lo que nos per-
mitió recabar datos preliminares sobre el 
objeto de estudio y del funcionamiento 
de la aplicación. La cuarta etapa, análisis 
de resultados del pilotaje: identificación 
de las áreas de mejora y decisiones fina-
les sobre el diseño del cuestionario, como 
la modificación o eliminación de ítems. 
Finalmente, la quinta etapa, elaboración 
de la versión final: cambios finales al ins-
trumento. 

El cuestionario incluye un apartado de 
presentación con una breve descripción 
del propósito y el compromiso expreso 
de resguardar la confidencialidad de los 
participantes. Consta de cinco secciones: 
1. El/la docente multigrado, que recoge 
información sobre las características so-
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ciolingüísticas del profesorado adscrito 
al servicio indígena, así como aquellas 
asociadas a su trayectoria profesional; 2. 
El grupo de alumnos, incluida para reca-
bar las particularidades de los grupos a 
cargo de los profesores participantes; 3. 
Estrategias de enseñanza y actividades 
para el aprendizaje en la educación a dis-
tancia, sección dedicada a la práctica do-
cente desarrollada por los participantes 
durante la instrumentación de la estrate-
gia oficial de educación a distancia; 4. La 
escuela indígena, que indagó las prácti-
cas docentes y las tareas de gestión en las 
primarias indígenas multigrado; y 5. La 
nueva normalidad, sección que registra 
las repercusiones pedagógicas durante el 
cierre de las escuelas. Los ítems, 67 en 
total, son de diferente nivel de medición 
y de variadas opciones de respuestas: di-
cotómicas, de opción múltiple, de escala 
de valoración y de respuestas cerradas y 
abiertas. De estas últimas obtuvimos da-
tos cualitativos. Cada cuestionario tiene 
asignado un número que identifica al 
participante.

Los datos obtenidos en LimeSurvey se 
exportaron a un archivo de comandos 
y se sometieron a dos tipos de análisis: 
un análisis de las frecuencias de las varia-
bles estudiadas para el cual utilizamos el 
SPSS, versión 2; así también realizamos 
un análisis cuantitativo de contenido 
(Duverger, 1981) a las respuestas abiertas 
proporcionadas por los participantes del 
que emergieron categorías de análisis.  

RESULTADOS

El/ la docente del grupo multigrado. De 
los 50 profesores encuestados, 52% son 
hombres y más de la mitad tienen entre 
30 y 50 años. Identificamos que la ma-
yor parte de los maestros son migrantes, 
ya que 24 nacieron en Oaxaca, tres en 
Sinaloa, un profesor es oriundo de Hon-
duras y solo 18 de Baja California. El 
resto proceden de la Ciudad de México, 
Baja California Sur y Guerrero. Todos 
los profesores nacidos en otras entida-
des inmigraron entre 1983 y 2012.  El 
mixteco es la lengua predominante en-
tre el profesorado de primarias indígenas 
multigrado: 34 profesores indicaron ser 
hablantes de esa lengua en diferentes va-
riantes. A esta le sigue la lengua zapote-
ca, que hablan tres maestros, seguido del 
triqui (1 profesor), cuatro docentes son 
hablantes del kumiai y tres del pa ipai, 
lenguas originarias de Baja California. 
Solo cinco maestros no son hablantes de 
alguna lengua autóctona. 

La formación inicial de los 50 profesores 
es variada. Un total de 39 maestros estu-
dió la Licenciatura en Educación Prees-
colar y Primaria para el Medio Indígena 
y tres más estudiaron la Licenciatura en 
Intervención Educativa en la Universi-
dad Pedagógica Nacional; tres se forma-
ron en escuelas normales, dos obtuvieron 
la Licenciatura en Ciencia de la Educa-
ción y tres son profesionales formados en 
diferentes disciplinas relacionadas con la 
educación. 47 cuentan con un título pro-
fesional de licenciatura.
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Además, nueve maestros tienen alguna 
especialidad para ejercer la docencia, seis 
poseen estudios de maestría y tres más 
estaban matriculados en un posgrado 
mientras se realizaba esta investigación. 
Solo uno de los docentes cuenta con doc-
torado. Conjuntamente, 12 de los profe-
sores cursaron una licenciatura adicio-
nal no relacionada con la docencia, por 
ejemplo, contaduría o derecho.
  
De los encuestados, 70% indicó no ha-
ber realizado prácticas profesionales con 
grupos multigrado durante su primera 
etapa formativa, no obstante, tienen una 
notable trayectoria profesional ya que 
cuentan con 20 o más años experiencia. 
Consecuentemente, 40% de los profe-
sores consideró que la propia experien-
cia con grupos multigrado brinda una 
mejor formación de la práctica docente. 
Particularmente, a la fecha de este estu-
dio, 50% de los profesores encuestados 
tenía ocho o más ciclos escolares frente a 
grupos multigrado a la vez que asumían 
funciones de dirección. 

Para 72% de los maestros no existen in-
centivos económicos por trabajar en gru-
pos multigrado. De ahí que solo 28% re-
cibía algún estímulo económico asociado 
a su labor profesional. De tal proporción, 
la mitad derivaba de programas com-
pensatorios y únicamente dos profesores 
obtenían una compensación salarial por 
fungir como encargados de despacho o 
directores. 

Particularmente, 64% de los encuesta-
dos consideró que los grupos multigrado 

tienden a desarrollar un enfoque peda-
gógico más coherente y significativo, ya 
que hay una mayor tendencia a integrar 
áreas curriculares o interdisciplinarias. 
Además, 54% de los encuestados valo-
ró a las relaciones interpersonales entre 
profesores de buena calidad, en tanto 
que 60% sostuvo que las relaciones con 
madres y padres de familia son de mejor 
calidad. Igualmente, los docentes expre-
saron otros aspectos positivos que, en 
suma, reflejan las ventajas de trabajar en 
este tipo de escuelas: “Aprendemos mu-
cho del ámbito administrativo, así como 
a gestionar beneficios para nuestra escue-
la donde laboramos que, por lo general, 
son escuelas muy rezagadas” (P13); “Más 
libertad” (P14) y “El trabajo cooperativo 
entre alumnos” (P18).

Sin embargo, los profesores también re-
conocieron aspectos que inciden negati-
vamente en su desempeño. Por ejemplo, 
70% del profesorado reveló que la esca-
sez de recursos humanos en la escuela es 
un aspecto que impacta en su trabajo, 
58% percibió insuficientes los recursos 
materiales en las escuelas, 68% refirió la 
falta de incentivos de promoción profe-
sional por trabajar en grupos multigra-
do, en tanto que 52% opinó que no hay 
estímulos económicos para la movilidad 
geográfica (traslados) por trabajar en es-
cuelas no graduadas y, 50% señaló como 
un aspecto negativo el elevado número 
de estudiantes o grados en el aula que 
atendía. Asimismo, la inasistencia o au-
sentismo prolongado de los estudiantes 
fue mencionado por 44% de los parti-
cipantes como un elemento que afecta 
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negativamente su trabajo docente. Las 
siguientes enunciaciones son algunos 
ejemplos:

• “Falta de reconocimiento por parte 
de las autoridades educativas” (P5).

• “No consideran el gasto de transpor-
te por realizar trabajos administrati-
vos y se desatiende mucho al grupo” 
(P13).

• “No hay planes y programas para 
grupo multigrado” (P29).

• “Es muy demandante en cuanto a 
tiempo en mi caso porque te hacen 
trabajar en tiempo completo” (P45).

Los grupos de alumnos. En el ciclo 2021-
2022, en las primarias indígenas multi-
grado de Baja California había un total 
de 1 403 estudiantes inscritos. Este nú-
mero de alumnos cursó diferentes grados 
como se indica en la tabla 1:

Tabla 1: Alumnos de primarias indígenas multigrado, ciclo 2021-2022

Nota: *Total de estudiantes reportados en el censo. Fuente: elaboración propia.

La mayor proporción de estudiantes es-
taba ubicada en el primer ciclo del nivel, 
es decir, en el primero y el segundo gra-
do, con un total de 538 niños, lo que re-
presenta 38% del total. Los estudiantes 
tenían entre seis y 13 años. En la fecha 
de este estudio había un total de 387 ni-
ños migrantes provenientes de diversos 
estados de México y un total de 646 
estudiantes hablantes de alguna lengua 
distinta al español. Los participantes re-
portaron que en los grupos había hablan-

tes de mixteco (mixteco bajo y mixteco 
de Guerrero), triqui, zapoteco, náhuatl, 
tzotzil, purépecha, kumiai, pa ipai y cu-
capá. Por otra parte, señalaron que asis-
tía una minoría de niños provenientes de 
Estados Unidos de América (retornados), 
pero no anotaron que los alumnos habla-
ran el inglés. Finalmente, registraron un 
total de 81 estudiantes con alguna Ne-
cesidad Educativa Especial (NEE) distri-
buidos entre los diferentes grupos de los 
50 profesores participantes. 
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La mayoría de los padres y madres de fa-
milia trabajan en campos agrícolas (jor-
naleros), otros son artesanos, una menor 
parte se dedica al comercio, a la construc-
ción u otro oficio. Los lugares en los que 
laboran son, relativamente, cercanos a 
las comunidades donde habitan, pero los 
horarios de trabajo son extensos y están 
fuera de sus hogares la mayor parte del 
día. Un maestro afirmó que, es común 
que los padres “dejen a sus hijos mayores 
al cuidado de sus hermanitos menores” 
(P33).

También, señalaron que “la mayoría de 
las familias son parientes” (P14) y emi-
graron del mismo lugar. En muchos 
casos provienen de Oaxaca, de ahí que 
compartan “la misma identidad” (P21).  
Finalmente, los profesores encuestados 
anotaron algunos problemas de índole 
social que prevalecen en las comunida-
des de los estudiantes, por ejemplo, la 
desintegración familiar, la drogadicción 
o el alcoholismo.

Estrategias de enseñanza y activida-
des para el aprendizaje en la educación 
a distancia. El cierre de escuelas por la 
COVID-19 demandó que los profeso-
res instrumentaran la estrategia oficial 
Aprende en Casa. En Baja California, la 
educación a distancia aconteció del 18 de 
marzo del 2020 al 25 de febrero de 2022, 
lo que interrumpió tres ciclos escolares: 
un cuatrimestre del ciclo 2019-2020, 
todo el 2020-2021 y el primer semestre 
del 2021-2022. Además, hubo un paro 
magisterial de noviembre de 2021 a fe-

brero de 2022 por adeudos u omisiones 
de pagos salariales a docentes en servicio, 
interinos y jubilados.

Durante el confinamiento, los profesores 
sostuvieron que hubo variaciones en su 
práctica docente. Uno de los profesores 
apuntó que la instrumentación de la es-
trategia fue “un poco difícil, porque los 
alumnos no cuentan con los medios -in-
ternet, un teléfono inteligente- (…) La 
trasmisión por televisión no se dio en la 
comunidad porque no todos los alumnos 
tienen televisión” (P30), pero solo 38% 
indicó que sus alumnos no accedieron a 
la radio, televisión o cualquier otro dis-
positivo con acceso a internet necesario 
para seguir el programa oficial. 

Por lo anterior, los docentes optaron por 
utilizar otras estrategias: inicialmente 
eligieron reemplazar las clases por tele-
visión con cuadernillos de trabajo que 
incluyeron ficheros de actividades didác-
ticas. Esto implicó citar periódicamente 
(cada una a dos semanas) a los padres y 
madres de familia en las escuelas para 
entregar personalmente los materiales. 
Adicionalmente, los docentes mantu-
vieron contacto vía telefónica con algún 
miembro de la familia. Emplearon con 
tal fin la aplicación WhatsApp para fa-
cilitar la recepción y entrega del trabajo 
a distancia. No obstante, fue difícil esta-
blecer un horario de contacto fijo debi-
do a las extensas jornadas de trabajo de 
los padres, de manera que los profesores 
alargaron su día de trabajo de 5 a 12 o 
14 horas.
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Posteriormente, los profesores (66%) 
diseñaron tareas o actividades de apren-
dizaje sustentadas mayormente en las 
particularidades de sus estudiantes y, en 
menor medida, en el grado al que asis-
tían. Los maestros señalaron que durante 
el periodo de confinamiento propusieron 
principalmente actividades o tareas de 
aprendizaje individualizadas y privilegia-
ron aquellas relacionadas con los campos 
de Lenguaje y Comunicación y Pensa-
miento matemático. 

Una estrategia, la más importante desde 
nuestra perspectiva, consistió en visitas 
periódicas a los hogares de los alumnos 
para dar continuidad a su formación 
académica con el apoyo de cuadernillos 
de trabajo: la denominamos educación 
domiciliaria. En sus visitas, los maestros 
brindaron explicaciones tanto a los estu-
diantes como a sus madres sobre las ta-
reas o actividades con el fin de posibilitar 
su resolución y posterior entrega. Según 
los profesores, esta estrategia condujo a 
una participación efectiva de parte de las 
familias hacia la educación de sus hijos. 
La evaluación de los aprendizajes fue 
predominantemente de tipo formativa. 
Los profesores se dedicaron a valorar 
evidencias de desempeño académico de 
los estudiantes vinculados con los apren-
dizajes esperados o aprendizajes claves 
establecidos en el currículo oficial. Los 
profesores consideraron no solo produc-
tos terminados, sino también el proceso 
de construcción de las tareas y el uso que 
daban sus estudiantes a los conocimien-
tos adquiridos. 

El tipo de evidencias de desempeño to-
madas en cuenta por los docentes fueron 
los trabajos escritos mediante la entrega 
de cuadernillos de trabajo y las participa-
ciones orales de los alumnos a través de 
videollamadas individuales o audios vía 
WhatsApp. Además, realizaran observa-
ción directa del desempeño y la forma en 
que sus alumnos socializaron el conoci-
miento al efectuar las visitas domiciliarias.

Los instrumentos utilizados fueron las 
listas de cotejo, las rúbricas, las guías de 
observación, los portafolios y las listas de 
control. También, pero en menor medi-
da, los profesores utilizaron la evaluación 
sumativa. Emplearon exámenes escritos 
y orales, así como formularios de Goo-
gle. El siguiente ejemplo da cuenta de lo 
anterior: 

De diferentes formas, como la evalua-
ción cualitativa y la cuantitativa. Muchas 
veces el alumno conoce y comparte sus 
logros de algún contenido, pero no lo 
sabe plasmar o comunicar por escrito, y 
es ahí donde se evalúan cualitativamen-
te que se traduce después en un número 
para cumplir con lo que exige una boleta 
de calificación (P13).

La escuela indígena. Otros resultados 
vinculados a las estrategias de enseñan-
za y actividades para el aprendizaje en la 
educación a distancia promovidas en la 
escuela indígena incluyen prácticas diri-
gidas hacia la integración de estudiantes 
diversos por sus condiciones sociocultu-
rales, económicas e intelectuales. Según 
los encuestados, las acciones inclusivas 
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llevadas a cabo en sus escuelas inician 
con el reconocimiento de la diversidad 
del alumnado. Posteriormente, el profe-
sorado diseña acciones y pone en marcha 
las tareas que permiten a los estudiantes 
acceder y permanecer en la escuela para 
que, finalmente, aprendan. Advertimos 
que estas acciones docentes concretan la 
educación intercultural desde un enfo-
que inclusivo. 

Para ilustrar lo anterior, se incluye el si-
guiente ejemplo descrito por uno de los 
participantes: 

Atender a los alumnos en horario extra-
clase, ya que no cuentan con los medios 
para recibir sus clases a distancia y solo 
después de la jornada de trabajo de los 
padres de familia; [por otra parte, con] 
los alumnos que no cuentan con medios 
digitales se implementó el uso de mate-
rial impreso. (P21)

 Particularmente, al proponer actividades 
para el aprendizaje de la lengua indígena, 
los docentes se enfocaron en las culturas 
de sus estudiantes y, frecuentemente, uti-
lizaron tareas en forma de juego. Para es-
tas emplearon loterías, pictogramas, da-
dos, memoramas, cuentos, cantos, sopa 
de letras, cuadernillos e imágenes. 

Los profesores también diseñaron pro-
yectos en los que involucraron a los pa-
dres y madres de familia dirigidos ha-
cia la comunicación de experiencias de 
la vida en familia y de otros elementos 
contextuales. Por ejemplo, uno de los 
proyectos se encaminó hacia la elabora-

ción de un libro artesanal que incluyera 
las vivencias personales durante el con-
finamiento. Otro proyecto, procuró la 
construcción de una maqueta de un altar 
de muertos con los nombres de todos sus 
elementos escritos en lengua indígena. 

De todo lo anterior, distinguimos que 
el propósito de las diferentes actividades 
propuestas por los profesores se dirigió 
hacia alfabetización inicial en lengua in-
dígena. Esto es, en materia de enseñanza 
de la lengua originaria, la mayoría de las 
acciones docentes se ubicaron en el plano 
inicial de la enseñanza formal de la es-
critura de algunas palabras o frases bre-
ves, las repeticiones de palabras y la tra-
ducción de estas en lengua indígena. Se 
mencionaron solo una vez la promoción 
de cantos, la exposición oral y los diá-
logos. Aun así, los profesores atendieron 
la enseñanza de las lenguas originarias y 
procuraron el logro de los aprendizajes y, 
a su vez, promovieron las diferentes cul-
turas que coexisten en el estado de Baja 
California.

Desde la opinión de los participantes, lo 
anterior motiva a las familias a inscribir a 
sus hijos en las primarias indígenas mul-
tigrado. Uno de los profesores anotó: “las 
familias identifican a la escuela por ser un 
centro educativo donde se da atención a 
niños y a niñas de etnias indígenas y mi-
grantes sin ninguna distinción…” (P35), 
lo que da cuenta de una percepción do-
cente respecto al trabajo que desarrollan 
en la escuela. Dado que algunos maes-
tros son hablantes de la lengua indígena 
de sus estudiantes, las familias valoran a 
la escuela e inscriben a sus hijos “porque 
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se les enseña lengua indígena y no quie-
ren que se pierda” (P40), lo que permite 
que el profesorado se auto perciba como 
tolerante e incluyente. 

En apego a lo anterior, el deseo de los 
padres de que sus hijos aprendan fue otro 
motivo enunciado por los docentes. Se-
gún los maestros, los padres y madres de 
familia inscribieron a sus hijos en estas 
escuelas porque, ante todo, es su derecho 
y tienen la aspiración de que los niños 
aprendan a leer, a escribir y a resolver 
operaciones matemáticas, con el fin de 
insertarse en la vida social.

La nueva normalidad. Las repercusiones 
pedagógicas en el trabajo docente ocasio-
nado por la Covid-19 fueron variadas y 
complejas. En primer lugar, los docentes 
tuvieron dificultades para entablar co-
municación con los estudiantes debido a 
la falta de recursos materiales y tecnoló-
gicos en las familias de sus estudiantes. 
La educación a distancia mostró que 
“hay padres que no saben leer” (P30), 
lo que limitó el apoyo a los hijos en la 
realización de las tareas escolares y ello 
incidió desfavorablemente en el nivel de 
compromiso hacia su educación. En al-
gunos casos, la entrega de evidencias de 
aprendizaje o tareas se daba a destiempo. 
En casos extremos, se perdió contacto 
con alumnos y fue difícil estimar su nivel 
de aprendizaje. Debido a lo anterior, se 
percibe un mayor rezago escolar. 

La educación a distancia tuvo efectos en 
los profesores, ya que experimentaron 
emociones como frustración, angustia, 

tristeza, miedo, preocupación y estrés 
“de no lograr los aprendizajes esperados” 
(P16) o por disponer de pocos recursos 
para fortalecer los aprendizajes. Por ejem-
plo, la insuficiencia de libros de texto que 
no se recibieron para todos los estudian-
tes. Aunado a la pérdida de una de las 
mayores ventajas de la educación mul-
tigrado presencial: la socialización entre 
compañeros, que les permite reflexionar 
y retroalimentar los aprendizajes. 

Igualmente, la educación a distancia fue 
un reto para el profesorado encuestado, 
pero los impulsó a “atreverse a utilizar la 
tecnología y enseñar [a otros] a utilizar 
la tecnología” (P17) e incorporaron a su 
práctica el uso de los medios digitales. 
En el periodo de la educación a distancia, 
los profesores encuestados estimaron los 
aspectos positivos de sus grupos multi-
grado. De acuerdo con 72% de los maes-
tros, la flexibilidad de los horarios acadé-
micos fue uno de los aspectos positivos y 
según la mitad de los participantes hubo 
mayor nivel de individualización de las 
actividades. Además, 30% consideró que 
hubo mayor conexión entre las culturas 
de los alumnos al igual que mayor rela-
ción del aprendizaje escolar con la vida 
externa al centro educativo. Por el con-
trario, únicamente 24% consideró que 
durante este periodo escolar se suscitaron 
entornos de aprendizaje más ordenados.
Conjuntamente, los profesores enun-
ciaron abiertamente que la educación a 
distancia posicionó a la aplicación What-
sApp como canal de comunicación per-
manente entre docente y familias. Así 
también las visitas domiciliarias emergie-
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ron como un nuevo espacio para entablar 
diálogos de forma cercana con fines de 
logro académico entre docentes con pa-
dres y madres de familia. Máxime por-
que los docentes afirmaron que al visitar 
los hogares de los niños para “asesorar a 
las madres y alumnos” (P50) fue posible 
distinguir “la interacción en la enseñan-
za-aprendizaje con sus padres” (P29) lo 
que les permitió estimar “la calidad de 
atención dada por parte de los padres de 
familia al alumno” (P47).

Por otro lado, los profesores también no-
taron algunos aspectos negativos en el 
marco de la educación a distancia. Por 
ejemplo, 68% consideró que las condi-
ciones del contexto eran inadecuadas 
o insuficientes para el logro educativo. 
Asimismo, los profesores notaron que la 
educación a distancia limitó la interac-
ción entre alumnos y maestros, esto a 
pesar de la educación domiciliaria. Ade-
más, apuntaron la nula comunicación 
por la falta de conectividad telefónica o 
internet, ya que no todos los profesores 
pudieron mantener contacto por men-
sajes vía WhatsApp con sus alumnos. 
Igualmente, indicaron que las familias 
no establecieron un horario para desa-
rrollar las actividades escolares.

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

Durante el cierre de los planteles escola-
res, no fue posible que los docentes apli-
caran la estrategia oficial, debido al esca-
so acceso de los dispositivos tecnológicos 
en las familias que forman parte de ellos. 

Si bien como lo apunta Bustos (2014), 
la educación multigrado es accesible en 
poblaciones rurales, las condiciones ma-
teriales de las familias que tienen a sus 
hijos en estas escuelas impidieron repli-
car la propuesta Aprende en casa. Todas 
aquellas ventajas observadas en el trabajo 
multigrado (Abós y Bustos 2015; Galván 
y Espinosa 2017; Juárez, Vargas y Vera 
2015; Peña, Martínez y Garrido 2017) se 
difuminaron con el cierre de las escuelas.
La realidad de las localidades donde se 
ubican las familias indígenas imposibili-
tó a los maestros trabajar según la orga-
nización de sus escuelas, y ello los llevó a 
emprender otras estrategias y actividades 
para que los contenidos fueran asequibles 
a sus estudiantes. Como lo expresa Roc-
kwell (1986), el trabajo docente com-
prende muchas mas tareas y actividades 
que las vinculadas solo a la enseñanza 
y los maestros tuvieron que desplegar 
diferentes habilidades para mantener a 
los alumnos activos en los procesos de 
aprendizaje. 

Los maestros ofrecieron evidencias de su 
gestión pedagógica -actividades pedagó-
gicas y administrativas para la atención 
de sus grupos- (Ezpeleta, 1992) y, en 
función de los resultados obtenidos, to-
maron decisiones de carácter técnico-pe-
dagógico, las cuales sostiene su práctica.
A pesar del cierre de los centros educati-
vos, la gestión -no presencial- que desa-
rrollaron los maestros les posibilitó con-
tinuar con el servicio educativo a través 
de la educación domiciliaria y lograr el 
cometido principal de la escuela: brindar 
enseñanza y suscitar aprendizajes.  Así, 
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podemos confirmar que los docentes sos-
tienen las escuelas indígenas multigrado 
a través de la especificidad de su traba-
jo docente y de sus cualidades para la 
docencia, a pesar de la ausencia de una 
política para este tipo de organización 
(Ezpeleta, 1997). 

La mayoría de los docentes son indíge-
nas e inmigraron al estado para formarse 
y atender a los niños de las escuelas del 
estado. Muchos son hablantes (90%) de 
una lengua indígena y tienen estudios 
superiores, pero, ahora se sabe, 70% no 
contaba con experiencia en aulas mul-
tigrado. Una mayoría (64%) señaló que 
en los grupos multigrado es posible de-
sarrollar un enfoque pedagógico mas 
coherente. En contraparte, 70% asegu-
ró como un aspecto negativo la escasez 
de recursos y materiales en sus escuelas; 
aspecto que incide en su desempeño de 
manera negativa. El 59% de alumnos es 
inmigrante y hay presencia de diez len-
guas en las aulas multigrado; los padres 
mayormente laboran en los campos agrí-
colas como jornaleros.

Los maestros reconocieron que la estrate-
gia gubernamental era improcedente, así 
que optaron, inicialmente, por elaborar 
cuadernillos de trabajo que entregaban a 
los padres regularmente. Por otra parte, 
trataron de mantenerse en contacto con 
ellos, vía telefónica y a través de la apli-
cación de WhatsApp -que también uti-
lizaron para el envío de las actividades 
didácticas-. Con el ánimo de mantener 
a los niños escolarizados, los maestros 
instrumentaron la educación domicilia-

ria, a partir de la cual los alumnos sin 
ningún tipo de recurso accedieron a la 
educación. Es este tipo de visitas, los do-
centes procuraron informar a los padres 
y explicar a los niños las actividades que 
se les dificultaron a la par de explicarles 
los nuevos contenidos.

Los profesores (66%) se dedicaron a di-
señar tareas y actividades de aprendizaje 
sustentadas en las características de sus 
alumnos independientemente del grado 
al que asistían. Así, Los maestros seña-
laron que durante el periodo del cierre 
de las escuelas llevaron a cabo activi-
dades de aprendizaje individualizadas 
reforzando los aprendizajes de campos 
de estudio: Lenguaje y Comunicación y 
Pensamiento matemático. Por otra parte, 
la evaluación de los aprendizajes fue ma-
yormente formativa. 

La enseñanza de la lengua indígena no 
fue dejada de lado. Los maestros tomaron 
en cuenta las culturas de sus alumnos y 
emplearon diversos medios lúdicos para 
enseñarla. Igualmente, involucraron a los 
padres en las tareas propuestas tomando 
en cuenta elementos contextuales. Vale 
la pena comentar que, pese a que mun-
dialmente el manejo de ciertos recursos 
tecnológicos fue una alternativa para 
acercar a los docentes con sus estudiantes 
con fines de aprendizaje, no lo fue en las 
primarias indígenas multigrado de Baja 
California debido a las carencias mate-
riales de las familias. Finalmente destaca 
que los profesores dirigen sus esfuerzos 
hacia el aprecio y preservación de las cul-



26 El trabajo docente en primarias indígenas multigrado de Baja California durante el cierre de escuelas por la COVID-19

turas y lenguas de los estudiantes y, sobre 
todo, apoyan e incluyen a todos los niños 
monolingües.
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