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RESUMEN

Este articulo analiza las condiciones de funcionamiento
de las escuelas multigrado en Ecuador y las necesidades,
intereses y oportunidades de formacién continua
del profesorado. Desde un enfoque cuantitativo
descriptivo y un marco teérico basado en la teorfa
del capital profesional y el pospositivismo, se aplicd
un cuestionario a docentes de tres provincias. Los
resultados evidencian limitaciones estructurales en
infraestructura, acceso a recursos y acompafiamiento,
junto a la ausencia de programas de formacién
diferenciados y contextualizados. Las prioridades
formativas se concentran en pedagogia multigrado,
planificacion y evaluacién diferenciadas, inclusién y
habilidades socioemocionales. En cuanto alos intereses,
se destacan la innovacién e investigacién educativa,
la gestion educativa y el desarrollo comunitario.
Las oportunidades disponibles muestran una baja
diversidad y escasa pertinencia, ademds de barreras por
distancia y burocratizacién. Se concluye que fortalecer
la formacién continua exige politicas diferenciadas,
modalidades flexibles y programas construidos con
participacion docente.
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profesional docente, necesidades de formacion, intereses
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ABSTRACT

This article examines the operating conditions of
multigrade schools in Ecuador and the professional
development needs, interests, and opportunities
of teachers working in this modality. Using a
descriptive quantitative approach and a theoretical
framework grounded in professional capital theory
and postpositivist, a questionnaire was administered
to teachers from three provinces. The results reveal
persistent structural limitations related to infrastructure,
access to resources, and institutional support, along
with the absence of differentiated and context-specific
professional development programs. The main training
priorities focus on multigrade pedagogy, differentiated
planning and assessment, inclusion, and socioemotional
skills. Regarding interests, teachers highlight innovation
and educational research, educational management,
and community development. Available professional
development opportunities show limited diversity
and low contextual relevance, as well as barriers
related to geographic distance and bureaucratization.
The findings indicate that strengthening continuing
professional development in multigrade contexts
requires differentiated policies, flexible modalities, and
programs designed with active teacher participation.
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INTRODUCCION

Las escuelas multigrado forman parte de la realidad
estructural de la educacién rural en Ecuador. En
este modelo, un solo docente asume la ensenanza
simultdnea de varios grados en un mismo espacio
fisico, lo que configura una experiencia pedagdgica
compleja, diversa y profundamente contextualizada.
En provincias como Bolivar, Chimborazo y Cotopaxi,
esta modalidad continta siendo frecuente, aunque
permanece invisibilizada en los marcos normativos
y en las politicas de formacién docente (Ezpeleta,
1997; Juarez Bolafios, 2017). Esta ausencia limita la
posibilidad de disefiar propuestas formativas pertinentes
y sostenibles para quienes ensefian en estos contextos.

Diversas investigaciones en América Latina
advierten que las escuelas multigrado han ocupado
un lugar periférico en las reformas educativas, lo cual
afecta su reconocimiento institucional y el acceso a
procesos de formacién profesional adecuados (Ezpeleta,
1997; Gonzélez, 2009; Rosas, 2003). Como sefala
Ames (2004), las propuestas de formacién que no
consideran las condiciones reales del trabajo docente
en contextos rurales tienden a reforzar las desigualdades
existentes. Esta exclusion se reproduce también en la
oferta de formacién continua, que suele replicar modelos
disefiados para escuelas urbanas, desconectados de las
dindmicas multigrado y de los territorios rurales.

Los docentes que trabajan en las escuelas
multigrado enfrentan desafios especificos en la
planificacién curricular, la gestion del aula heterogénea,
el trabajo colaborativo limitado y el acceso alos recursos
formativos pertinentes (Boix y Bustos, 2014; Bustos
Jiménez, 2017). No obstante, desarrollan estrategias
pedagdgicas creativas que les permiten sostener
procesos educativos significativos en condiciones de
aislamiento y precariedad (Acunay Pons, 2019; Mejia
etal.,2016). Estas practicas no constituyen un rezago,
sino experiencias valiosas para repensar los enfoques de
formacion docente desde una légica situada, inclusiva
y transformadora.

Este estudio parte de la necesidad de comprender
cémo los docentes que trabajan en escuelas multigrado
valoran la formacién continua, qué consideran prioritario
aprender, qué temdticas despiertan su interés y qué
condiciones facilitan u obstaculizan su participacién
en procesos formativos. La investigacion se inscribe en
el campo del desarrollo profesional docente, entendido
como un proceso continuo y contextual, articulado
con las condiciones reales del ejercicio profesional.
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Desde este enfoque, el docente se concibe como un
sujeto activo que interpreta, selecciona y resigniﬁca su
propia trayectoria formativa (Ardnega, 2013; Delgado-
Coronado, 2019).

Este articulo busca aportar evidencia empirica para
el diseno de propuestas de formacién continua que
respondan a las particularidades del ejercicio docente
en contextos multigrado. Se parte de la conviccién de
que no existe una Ginica manera de ser docente ni una
sola trayectoria vélida de profesionalizacion. Reconocer
la diversidad de précticas, trayectorias y condiciones
territoriales constituye un paso necesario para construir
politicas formativas mds justas y contextualizadas,
orientadas a fortalecer el capital profesional del
profesorado que sostiene el derecho a la educacién
en zonas rurales. A partir de lo anterior, este estudio
persigue los siguientes objetivos: 1) identificar las
caracteristicas de las comunidades donde se ubican
las escuelas multigrado en Ecuador, las particularidades
de estas instituciones y el perfil de los docentes que
trabajan en ellasy 2) analizar las necesidades, intereses y
oportunidades de formacién continua del profesorado
que ejerce en escuelas multigrado en Ecuador.

MARCO TEORICO

Desde una perspectiva teérica, este andlisis se sustenta
en la teoria del capital profesional desarrollada por
Hargreaves y Fullan (2012), la cual propone un enfoque
integrador para comprender y fortalecer el desarrollo
docente. Los autores sostienen que la mejora educativa
no se alcanza mediante la aplicaciéon de estindares ni
a través de mecanismos de control externo, sino en
el fortalecimiento del capital profesional como un
entramado de condiciones que favorecen el crecimiento
del profesorado.

Este modelo se estructura en tres dimensiones
interdependientes: capital humano, capital social
y capital decisional. El capital humano refiere a
los conocimientos, habilidades y competencias
individuales del docente, incluyendo su formacién
inicial, experiencia acumulada y dominio pedagégico.
En contextos multigrado, esta dimensién se expresa
en la capacidad para planificar propuestas did4cticas
diversificadas, gestionar aulas heterogéneas y adaptar
el curriculo de manera creativa. El capital social se
vincula con las redes de colaboracién, confianza y
aprendizaje compartido entre profesionales, las cuales
resultan especialmente relevantes en escuelas rurales
caracterizadas por el aislamiento territorial. Finalmente,
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el capital decisional alude ala autonomia pedagégicay
al juicio profesional que permite a los docentes tomar
decisiones fundamentadas en evidencia, experienciay
contexto. Es una dimensién clave en escenarios donde
no existen soluciones estandarizadas.

Estas tres dimensiones no operan de manera
aislada. Un docente con sélida formacién técnica
puede ver limitado su desempeno si carece de redes
profesionales o si su criterio pedagdgico no es
reconocido institucionalmente. En este sentido, la teoria
del capital profesional permite superar los enfoques
centrados en déficits individuales y comprender las
necesidades formativas como expresiones de condiciones
estructurales, organizacionales y relacionales.

Este marco dialoga con el enfoque pospositivista
que orienta el posicionamiento epistemoldgico de la
investigacién. Desde esta perspectiva, se reconoce la
existencia de una realidad objetiva, pero se asume que
todo conocimiento estd mediado por el contexto, las
teorias y los valores del investigador (Phillips y Burbules,
2000). En consecuencia, los datos cuantitativos no
se interpretan como verdades absolutas, sino como
representaciones situadas que requieren una lectura
critica y contextualizada. Esta postura permite evitar
reduccionismos técnicos y asumir la complejidad del
fenémeno educativo en contextos rurales multigrado.

Desde esta base tedrica y epistemoldgica, resulta
necesario precisar como se comprcndcn las nociones
de las necesidades, los intereses y las oportunidades
formativas en contextos rurales multigrado, ya que
estas dimensiones configuran de manera articulada
la trayectoria profesional del profesorado y el
fortalecimiento de su capital profesional. Las necesidades
formativas se entienden como carencias que inciden
directamente en la practica docente y cuya atencién
resulta impostergable, pues condiciona la calidad del
proceso de ensefianza-aprendizaje. En el contexto
multigrado, estas necesidades se vinculan con la ausencia
de formacion especifica para planificar y evaluar en
aulas heterogéneas, gestionar grupos con multiples
niveles educativos y disefar estrategias pedagégicas
pertinentes para territorios rurales dispersos. Estas
necesidades pueden ser normativas —cuando se definen
en relacion con los perfiles oficiales— o sentidas —
cuando emergen de la experiencia cotidiana del docente
frente a las condiciones reales del aula—.

Los intereses formativos, en cambio, representan
aspiraciones personales o colectivas de desarrollo
profesional. No surgen de una carencia critica, sino
de la motivacién por profundizar enfoques pedagégicos,

mejorar la prictica o asumir nuevos desafios. En
este estudio, los intereses se asocian con el deseo de
innovar pedagdgicamente, fortalecer las habilidades
socioemocionales, ampliar las capacidades de gestion
educativay desarrollar agencia profesional. Reconocer
estos intereses resulta clave para disenar las propuestas
formativas que no solo cubran déficits, sino que
potencien las trayectorias profesionales y refuercen el
sentido de la autonomia docente.

Por su parte, las oportunidades formativas remiten
a los espacios y condiciones reales que permiten
materializar los procesos de formacion continua. Estas
pueden adoptar la forma de cursos, talleres, estancias,
redes de colaboracion o proyectos de investigacion.
No obstante, su existencia no garantiza impacto. De
hecho, cuando las oportunidades formativas resultan
descontextualizadas, inflexibles o alejadas de las practicas
reales, su efecto sobre el desarrollo profesional es
limitado. En contextos rurales multigrado, mas que
aumentar la cantidad de ofertas, se requiere fortalecer
su pertinencia, accesibilidad y coherencia con las
condiciones territoriales.

Comprender estas tres dimensiones de manera
articulada permite superar una légica de déficit y
avanzar hacia propuestas formativas situadas, que
reconozcan la complejidad del ejercicio docente
multigrado y fortalezcan de manera integrada el capital
humano, social y decisional del profesorado. Desde esta
perspectiva, la formacién continua se concibe no como
un complemento externo, sino como un componente
estructural para garantizar una educacién de calidad
en escuelas rurales multigrado.

METODOLOGIA

La investigaciéon adopté un enfoque cuantitativo
de tipo descriptivo, orientado a la identificacién de
patrones y tendencias relacionadas con las condiciones,
necesidades, intereses y oportunidades de formacién
continua del profesorado que trabaja en escuelas
multigrado. Este enfoque resulta coherente con el
paradigma pospositivista, en tanto reconoce la existencia
de regularidades empiricas sin asumirlas como verdades
absolutas, sino como evidencias situadas e interpretables
en funcién del contexto.

Elinstrumento de recoleccién de informacién consistié
en un cuestionario disefiado especificamente para
este estudio. Su elaboracién se apoy6 en una revision
bibliografica especializada sobre educacién rural,
escuelas multigrado y formacién docente, asi como
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en el analisis del Cuestionario para Docentes de la
Evaluacién de Condiciones Bésicas para la Ensefianza
y el Aprendizaje (ECEA), desarrollado por el Instituto
Nacional para la Evaluacién de la Educacién en 2017.
Asimismo, se consideraron investigaciones previas
realizadas en contextos multigrado en América Latina
(Bustos Jiménez, 2017; Rodriguez Herndndez et al.,
2021). El cuestionario se estructuré en ocho secciones,
organizadas en tres bloques analiticos: 1) caracterizacion
de las comunidades, las escuelas y el perfil docente; 2)
necesidades ¢ intereses de formacién; y 3) oportunidades
de formacién continua.

El cuestionario estuvo conformado por un total
de 62 items, compuestos por preguntas cerradas de
opcion multiple y escalas tipo Likert, formuladas en
un lenguaje accesible y contextualizado. Las secciones
relativas a las necesidades e intereses de formacién
incluyeron 33 categorfas tedricas (16 asociadas con
las necesidades y 17 con los intereses), definidas a
partir del marco tedrico del estudio, mientras que la
seccion de oportunidades abordd seis tipos de acciones
formativas. Esta estructura permiti6 asegurar la validez
del contenido del instrumento al mantener la coherencia
entre los objetivos de investigacion, los constructos
analizados y los items formulados.

El proceso de validacion del instrumento tuvo un
carédcter exploratorio y pragmdtico. En una primera fase,
el cuestionario fue revisado por tres especialistas en
educacion, quienes evaluaron la pertinencia, la claridad
y la coherencia interna de los items. Posteriormente,
durante una aplicacion piloto inicial, la investigadora
acompand de manera directa el proceso de respuesta,
observé la comprension de las preguntas, recogio la
retroalimentacién de los participantes y realizé ajustes
menores de redaccién para resolver las ambigiiedades
detectadas. Este procedimiento permitié fortalecer
la validez de comprensién y la adecuacion contextual
del instrumento, en coherencia con los enfoques de
validacién cualitativa centrados en el uso y la interaccion
con los participantes (Cohen ez 4/., 2000; Patton, 2015).

En términos de confiabilidad operativa, se
aseguraron condiciones homogéneas de aplicaciéon
mediante instrucciones estandarizadas, una estructura
uniforme del cuestionario y la obligatoriedad de respuesta
en todos los items, lo que evité la existencia de valores
perdidos en la base de datos. Sibien el instrumento no
fue sometido a pruebas estadisticas inferenciales de
consistencia interna, esta decisidn se considera coherente
con el alcance descriptivo y exploratorio del estudio, pues
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se orienta a la sistematizaciéon de las evidencias situadas
mas que a la generalizacién estadistica de los resultados.

El cuestionario se aplic a 86 docentes en servicio
que trabajan en escuelas multigrado de las provincias de
Carchi, Pichinchay Tungurahua (Ecuador). La muestra
se definié mediante un muestreo no probabilistico por
conveniencia, priorizando docentes activos contactados
a través de redes institucionales locales. La aplicacion
combiné las modalidades presencial y virtual, con
acompanamiento directo de la investigadora durante
las visitas institucionales y un seguimiento personalizado
en la modalidad virtual.

El andlisis de los datos se realizé6 mediante el
software RStudio, empleando técnicas de estadistica
descriptiva, tales como frecuencias absolutas, frecuencias
relativas y representaciones gréficas. El propésito del
andlisis fue describir patrones comunes y sistematizar
evidencias empiricas que contribuyan a una comprension
situada del desarrollo profesional docente en contextos
rurales multigrado.

RESULTADOS Y DISCUSION

Caracterizacion de las comunidades,
escuelas multigrado y perfil de los docentes

El primer objetivo de este estudio fue caracterizar el
contexto en el que se desarrolla la préctica profesional
de docentes que trabajan en escuelas multigrado en tres
provincias de Ecuador: Carchi, Pichincha y Tungurahua.
Los hallazgos permiten comprender las particularidades
de las comunidades donde se ubican estas instituciones,
las condiciones materiales y organizativas de las escuelas,
asi como el perfil académico y laboral del cuerpo docente.
A continuacion, se presenta el andlisis articulado de
estos aspectos, con base en los resultados y en didlogo
con la literatura especializada.

El 96.5 % de los docentes encuestados trabaja
en zonas rurales, lo que confirma que la modalidad
multigrado se encuentra fuertemente vinculada con los
contextos territoriales alejados de los centros urbanos.
Este dato coincide con lo planteado por Hyry-Beihammer
y Hascher (2015) y por Enayati ¢z a/. (2016), quienes
sostienen que este tipo de escuelas cumple un rol esencial
en el acceso a la educacién en comunidades dispersas.
No obstante, las condiciones estructurales de estos
territorios plantean desafios significativos: el 100 %
de los docentes reporta contar con energfa eléctrica, el
11.6 % indica no tener acceso a internet. Esta carencia
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limita las oportunidades de formacién continua y el
uso de recursos digitales, lo que afecta directamente
el fortalecimiento del capital humano docente (Ames,
2004; Hargreaves y Fullan, 2012).

El acceso a los servicios basicos muestra brechas
significativas: el 9.3 % de los docentes no cuenta con
agua potable, el 36 % no tiene acceso al transporte
publico y el 46.5 % no dispone de telefonfa movil.
Estas condiciones restringen la movilidad, el acceso a
redes profesionales y afectan el capital humano, social
y decisional (Hargreaves y Fullan, 2012).

En el plano institucional, se identificaron tres
modelos de escuela: pluridocentes (69 %), bidocentes
(22 %) y unidocentes (9 %). Este ultimo representa
el mayor reto, ya que implica que un solo docente
debe gestionar todos los niveles educativos de forma
simultinea. Rodriguez Herndndez ez 4/ (2021) destacan
que este tipo de organizacién demanda competencias
especificas, tanto en planificacién como en la gestiéon
pedagdgica, que no siempre se abordan en la formacion
inicial docente. A nivel de infraestructura, el 91 % de los
docentes considera que el tamano del aula es adecuado,
mientras que un 9 % lo percibe como demasiado grande.
Aunque la mayoria reporta que los techos, las paredes
y los pisos se encuentran en un estado funcional, entre
un 5 % y 10 % los califica como inservibles, lo que
evidencia una infraestructura dispareja y con deficiencias
puntuales (Ames, 2004).

El andlisis del mobiliario escolar muestra que el 89.5
% de los pupitres funcionan adecuadamente, pero hasta
un 20 % de las pizarrasy las sillas del docente presentan
problemas. Esta situacion incide en la organizacion del
aulay en la posibilidad de implementar metodologias
activas, especialmente en un entorno donde los recursos
deben adaptarse alos multiples niveles (Magro Gutiérrez,
2021). Respecto a los materiales didécticos, el 53.5 %
de los docentes considera que son suficientes, mientras
que el 46.5 % los percibe como insuficientes. Esta brecha
obliga alos docentes a generar sus propios recursos, lo
que incrementa la carga laboral y afecta la planificacion
pedagégica (Galvan Moray Espinosa Gerénimo, 2017).

El perfil de los docentes encuestados permite
observar una mayorfa femenina (67 %) y una
concentracién de edades entre los 31 y 50 afios (72 %),
lo que sugiere cierta estabilidad laboral. Sin embargo,
esta experiencia no siempre se traduce en formacién
especifica: solo el 24 % recibi6 preparacién para el
trabajo en aulas multigrado. Esta brecha formativa es
sefialada por varios autores como uno de los principales
desafios del sistema educativo ( Juirez Bolafios, 2017;

Rodriguez Herndndez ez al., 2021). La mayoria de
los docentes (87 %) cursé estudios en universidades
y se formé en Educacién General Bésica (57 %),
aunque la falta de especializacién multigrado limita
el fortalecimiento del capital humano.

En términos de trayectoria, el 52 % cuenta con més
de diez anos de experiencia profesional y el 80 % trabajé
en al menos cinco escuelas multigrado. A pesar de ello,
el 74 % no recibié asesoria pedagdgica en el tltimo ano,
lo que reduce las oportunidades de mejora continua
y aprendizaje entre pares (Ames, 2004). Solo el 30 %
reside en la misma comunidad donde ensefia, lo que
refleja una limitada vinculacion territorial que puede
afectar la integracién comunitaria y la construccion
de confianza (Judrez Bolanos, 2017).

La situacidn contractual muestra un alto nivel
de inestabilidad: el 66 % de los docentes trabaja bajo
contrato ocasional, mientras que solo el 27 % cuenta
con nombramiento definitivo. Esta condicién afecta
la motivacidn y la posibilidad de sostener procesos
formativos de largo plazo (Enayati ez al., 2016). Ademds,
el 38 % asume también funciones directivas, lo que
incrementa su carga laboral y exige un ¢jercicio constante
del capital decisional (Hyry-Beihammer y Hascher,
2015). En términos de gestién del tiempo, el 100 %
indica dedicar mas del 50 % de su jornada ala ensefanza
de campos formativos, aunque también deben encargarse
de tareas administrativas, logisticas y comunitarias.

Finalmente, el 70 % de los docentes elabora su
planificacion de forma individual, lo que evidencia
una escasa articulacién institucional para el trabajo
colaborativo. Pese a ello, el 66 % manifestd su deseo de
continuar en la modalidad multigrado, lo que refleja
un compromiso profesional y una conciencia critica
sobre las condiciones estructurales que requieren
transformacion (Juarez Bolafios, 2017).

Necesidades de formacién
continua del profesorado que
trabaja en escuelas multigrado

Los resultados muestran una jerarquizacion clara de
las prioridades formativas del profesorado que trabaja
en escuelas multigrado. Con el fin de favorecer una
lectura analitica y sintética, las respuestas originales se
reagruparon en tres niveles de prioridad formativa (alta,
mediay baja), lo que permite visualizar de manera mas
nitida los patrones generales de demanda.

En este marco, la pedagogia y diddctica multigrado
se posiciona como el dmbito de mayor prioridad
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formativa (Figura 1), lo que evidencia que el profesorado
reconoce este campo como un eje central de su préctica
profesional. Este hallazgo coincide con lo senalado
por Rodriguez Herndndez ez al. (2021), quienes
advierten que la especificidad del enfoque multigrado
suele ocupar un lugar marginal en la formacién inicial
docente. Desde la perspectiva del capital profesional,
esta demanda remite al fortalecimiento del capital
humano necesario para afrontar contextos pedagégicos
complejos y heterogéneos. Este resultado es consistente
con los estudios empiricos recientes desarrollados en los
contextos rurales latinoamericanos, los cuales evidencian
que la ausencia de formacién especifica en pedagogia
multigrado continta siendo una de las principales
brechas del desarrollo profesional docente, incluso
en sistemas educativos que han ampliado su coberturay
estandarizacion curricular (Bustos Gutiérrez y Morales
Galaz, 2021; Rodriguez Hernéndez ez al., 2021).

Figura 1. Necesidades de formacién continua

Fuente: e/aboracion propia

La planificacién y la evaluacién se sittian también
entre las prioridades formativas més relevantes, al
concentrar un alto nivel de demanda por parte del
profesorado (Figura 1). Esta centralidad refleja
las tensiones propias del trabajo pedagégico en las
aulas multigrado, donde la organizacién simultdnea
de contenidos, tiempos y niveles educativos exige
estrategias diferenciadas y flexibles. En este sentido,
Judrez Bolanos (2017) sostiene que la planificacién en
contextos multigrado demanda una lectura adaptable del
curriculo y un uso estratégico del tiempo pedagdgico;
competencias que no siempre se desarrollan en la
formacidn inicial. De manera complementaria, se
subraya que la evaluacién en contextos rurales requiere
atender ritmos de aprendizaje diversos, condiciones
socioculturales especificas y trayectorias individuales.
En conjunto, estos resultados evidencian que la
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planificacién y la evaluacion activan simultdneamente el
capital humano —por el dominio técnico que implican—
y el capital decisional, al exigir un ejercicio permanente
de juicio pedagdgico situado.

La inclusién educativa se posiciona como un
ambito prioritario para el profesorado que trabaja en
escuelas multigrado, lo que evidencia una comprension
de la diversidad como una condicién estructural del aula
y no como una situacién excepcional. Esta valoracién
sugiere que los docentes reconocen la necesidad de
contar con herramientas pedagdgicas que les permitan
responder de manera equitativa a las trayectorias de
aprendizaje heterogéneas. Desde esta perspectiva,
Judrez Bolafios (2017) sostiene que la formacién en
inclusién fortalece la capacidad del profesorado para
garantizar practicas educativas justas, mientras que
Bustos Gutiérrez y Morales Galaz (2021) enfatizan
la importancia de estrategias curriculares flexibles
y metodologias diferenciadas. En conjunto, estos
resultados muestran que la inclusién educativa no solo
demanda conocimientos técnicos —vinculados con
el capital humano—, sino que requiere un ejercicio
permanente de toma de decisiones pedagdgicas
contextualizadas, propio del capital decisional.

El desarrollo de habilidades socioemocionales se
posiciona como una prioridad formativa significativa
para el profesorado que trabaja en escuelas multigrado,
lo que pone de relieve la centralidad del bienestar
emocional en contextos pedagégicos de alta exigencia.
Esta valoracién sugiere que los docentes reconocen
las demandas emocionales asociadas con la gestién
simultdnea de multiples niveles, responsabilidades y
condiciones estructurales adversas. En este sentido,
Bustos Gutiérrez y Morales Galaz (2021) destacan
que competencias como la resiliencia, la empatia y la
regulacién emocional resultan fundamentales para
sostener el ejercicio docente en escenarios complejos.
Desde esta perspectiva, la formacién socioemocional
no se limita al 4mbito del bienestar individual, sino
que amplia el repertorio de recursos profesionales con
los que el profesorado enfrenta los desafios cotidianos
del aula multigrado. Estas habilidades se integran al
capital humano como una dimensién que fortalece la
agencia profesional y contribuye a la continuidad en
el ejercicio docente.

La gestion de grupos emerge como una necesidad
formativa relevante en el contexto multigrado, lo que
evidencia la complejidad de organizar procesos de
ensefianza y aprendizaje en aulas caracterizadas por
la coexistencia de multiples edades, niveles y ritmos
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educativos. Mds que una habilidad operativa, esta
competencia implica un ejercicio constante de toma
de decisiones pedagdgicas situadas. En esta linea,
Hyry-Beihammer y Hascher (2015) sefialan que la
organizacién del aula multigrado demanda metodologias
que promuevan la autonomia, la colaboracién y la
autorregulacién del estudiantado, mientras que
Rodriguez Herndndez ez al. (2021) subrayan que
una gestién adecuada del grupo permite optimizar
los tiempos pedagdgicos y favorecer dindmicas de
aprendizaje més fluidas. Desde la teoria del capital
profesional, esta necesidad se articula con el capital
decisional, al requerir un juicio pedagdgico continuoy
una capacidad de adaptacién a contextos heterogéneos.

El desarrollo comunitario adquiere un lugar
central en las prioridades del profesorado en el
contexto multigrado, lo que evidencia la centralidad
delvinculo entre la escuela y la comunidad en territorios
rurales. Mas alld de una funcién complementaria,
este resultado sugiere que el profesorado reconoce la
dimension comunitaria como parte constitutiva de su rol
profesional. En estalinea, Hlalele (2014) plantea que la
escuela puede actuar como un motor de transformacion
social cuando se articula de manera efectiva con las
dindmicas locales. Desde esta perspectiva, el docente
multigrado asume un rol estratégico como agente de
conexion territorial, con capacidad de incidir en los
procesos educativos y sociales mas amplios. En términos
del capital profesional, esta necesidad se vincula con
el capital social, al promover la construccién de redes
colaborativas, el involucramiento de las familias y la
apropiacién colectiva del proyecto educativo.

Otros 4mbitos formativos presentan valoraciones
intermedias dentro del conjunto de prioridades
identificadas, lo que indica que, aunque no se sitdan
entre las demandas mas urgentes, mantienen relevancia
en el contexto multigrado. La educacién intercultural,
la actualizacion docente y la psicologia educativa
configuran un segundo nivel de prioridades que responde
a las necesidades de mediano plazo en el desarrollo
profesional docente. En particular, la educacién
intercultural se vincula con la posibilidad de reconocer
la diversidad cultural como un recurso pedagégico y
de fortalecer la identificacién del estudiantado con
los contenidos escolares, especialmente en territorios
rurales (Ames, 2004). Por su parte, la actualizacién
docente se asocia con la necesidad de mantener vigente
el conocimiento profesional frente a los cambios
curriculares y tecnoldgicos, lo que contribuye tanto al
fortalecimiento del capital humano como al ¢jercicio del

capital decisional (Hargreaves y Fullan, 2012; Magro
Gutiérrez, 2021).

En contraste, algunas dreas formativas se posicionan
como de baja prioridad dentro del conjunto de
necesidades identificadas, lo que revela una légica de
seleccion fuertemente condicionada por las exigencias
inmediatas del trabajo en aulas multigrado. La ensefianza
del inglés y la innovacién e investigacion educativa
concentran valoraciones bajas, lo que sugiere que estas
dreas se perciben como menos urgentes frente a otras
demandas directamente vinculadas con la practica
cotidiana. Este patrén evidencia que, en contextos
multigrado, el profesorado tiende a priorizar las
competencias de aplicacién inmediata que facilitan
la gestion diaria del aula y la respuesta a condiciones
estructurales complejas. En esta linea, Ames (2004)
sefala que, en escenarios de alta demanda, los procesos
formativos suelen orientarse hacia lo urgente y contextual,
relegando aquellos ambitos que se perciben como
distantes o de dificil implementacion en el corto plazo.

En conjunto, las necesidades formativas
identificadas reflejan una comprension situada del
desarrollo profesional docente en contextos multigrado,
estrechamente vinculada a las condiciones reales de
la préctica educativa. Mas que expresar déficits, estas
prioridades configuran un mapa de saberes que el
profesorado considera clave para sostener su labor en
escenarios pedagdgicos complejos y heterogéneos.

Desde la perspectiva del capital profesional, los
resultados muestran una articulacién clara entre sus tres
dimensiones: el capital humano se expresa en lademanda
de conocimientos pedagdgicos especificos; el capital
decisional, en la necesidad de herramientas para orientar
la toma de decisiones pedagdgicas contextualizadasy el
capital social, en la relevancia otorgada a los vinculos
comunitarios y al trabajo con otros actores educativos.
Este conjunto de evidencias refuerza la idea de que
una politica de formacion continua pertinente debe
anclarse en el territorio, dialogar con la experiencia
docente y responder a las condiciones estructurales
del aula multigrado.

Intereses tematicos del profesorado
que trabaja en escuelas multigrado
en la formacidn continua

Los resultados muestran que los intereses del profesorado
multigrado, en relacién con la formacién continua,
presentan una configuracién distinta a las necesidades
formativas analizadas, lo que permite identificar
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motivaciones asociadas no solo con la resolucién de
problematicas inmediatas del aula, sino también con
los procesos de desarrollo profesional mas amplios.
A diferencia de las necesidades, que se vinculan
principalmente con las carencias estructurales del
gjercicio docente, los intereses expresan aspiraciones
orientadas con la mejora, la proyeccién y el
fortalecimiento del rol profesional en el mediano y
largo plazo (Figura 2).

Figura 2. Intereses de formacion continua

Fuente: e/aboracion propia

Entre los 4mbitos que concentran mayor nivel
de interés destacan las habilidades socioemocionales
y la gestién del aula, las cuales se ubican de manera
consistente entre las prioridades altas del profesorado.
Investigaciones recientes sefialan que, en contextos
rurales y multigrado, el desarrollo de habilidades
socioemocionales del profesorado se relaciona
directamente con la permanencia en la profesion, la
calidad de las interacciones pedagégicas y la capacidad
de sostener practicas educativas en escenarios de
alta complejidad (Vaillant, 2012; Hargreaves ez al.,
2001). Este resultado sugiere que los docentes no solo
reconocen laimportancia del bienestar emocional, sino
que manifiestan interés por consolidar competencias que
les permitan gestionar de forma més eficaz la convivencia,
la organizacién del trabajo pedagdgico y las dindmicas
relacionales en contextos multigrado. Desde la teoria
del capital profesional, estos intereses se asocian tanto al
capital humano —por el fortalecimiento de habilidades
personales y pedagdgicas— como al capital decisional,
al implicar un ejercicio consciente de regulacion, juicio
profesional y toma de decisiones situadas.

Un segundo grupo de intereses relevantes se vincula
con el involucramiento comunitario y la actualizacién
docente, que —si bien no alcanzan los niveles més altos
de prioridad— mantienen una presencia significativa
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en el conjunto de respuestas. Estos 4mbitos reflejan
una disposicién del profesorado a ampliar su campo de
accion mas alla del aula, reconociendo laimportanciade
fortalecer los vinculos con la comunidad y de mantener
actualizado su conocimiento profesional frente a los
cambios curriculares y contextuales. En este sentido, los
intereses expresados activan de manera complementaria
el capital social, al promover relaciones colaborativas
con el entorno, y el capital decisional, al requerir la
adaptacion del saber profesional a escenarios educativos
cambiantes (Hargreaves y Fullan, 2012).

En contraste, 4reas como la educacién intercultural,
la diddctica de dreas especificas y la psicologia educativa
presentan niveles de interés més moderados, mientras
que la ensenanza del idioma inglés y la educacién fisica
se ubican entre los dmbitos de menor atraccion parael
profesorado multigrado. Esta distribucién sugiere que
los intereses formativos tienden a priorizar aquellas
dreas que se perciben como mas directamente aplicables
a la prictica cotidiana y al contexto inmediato de
trabajo. Tal como advierte Ames (2004), en escenarios
caracterizados por la alta carga laboral y las multiples
demandas, los docentes suelen orientar sus intereses
hacia aprendizajes que ofrezcan una utilidad pedagégica
claray contextualizada.

En conjunto, los intereses formativos del
profesorado multigrado revelan una orientacién hacia el
fortalecimiento de competencias personales, relacionales
y organizativas, mas que hacia la profundizacién en
disciplinas especificas. Desde la perspectiva del capital
profesional, estos intereses ponen de manifiesto una
busqueda de consolidacién del capital humano y
decisional, asi como una apertura al desarrollo del capital
social, configurando un perfil docente que aspira a
mejorar su practica, ampliar su incidencia educativa y
sostener su ejercicio profesional en contextos complejos.

Oportunidades de formacién
continua para el profesorado que
trabaja en escuelas multigrado

Los resultados muestran que las oportunidades de
formacién continua disponibles para el profesorado
de escuelas multigrado se caracterizan por una
oferta limitada, poco contextualizada y fuertemente
centralizada. A diferencia de las necesidades y los
intereses —que expresan demandas y aspiraciones—, las
oportunidades remiten alas condiciones reales de acceso
a las experiencias formativas. Desde una perspectiva
pospositivista, estos hallazgos evidencian un acceso
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desigual a la formacién continua, condicionado por
factores territoriales e institucionales que inciden en
la trayectoria profesional docente.

La oferta formativa disponible se concentra
principalmente en cursos, modalidad a la que
accedio la mayoria del profesorado, mientras que las
conferencias y talleres ocupan un lugar secundario
(Figura 3). En contraste, las oportunidades de cardcter
mis situado y sostenido, como estancias o proyectos

de invcstigacién, registran una presencia marginal.

Esta distribucién evidencia una l6égica formativa
estandarizada, que prioriza formatos de corto alcance
y limita la diversificacion de experiencias formativas
pertinentes para el contexto multigrado. Desde la teorfa
del capital profesional, esta configuracion restringe tanto
el desarrollo del capital humano —al no responder a
las demandas pedagdgicas del aula rural— como el
capital social —al reducir las posibilidades de trabajo

colaborativo y construccién de redes profesionales—.

Figura 3. Oportunidades de formacion continua

Fuente: elaboracion propia

La distribucién de las oportunidades formativas
revela una alta dependencia de la institucionalidad
publica, lo que configura un acceso fuertemente
centralizado. La mayoria del profesorado participa
en formaciones promovidas por el Ministerio de
Educacién, mientras que la intervencién de otros actores

—como organizaciones no gubernamentales— aparece
en menor medida, y la oferta proveniente del sector
privado resulta marginal (Figura 3). Esta configuracion
refuerza lo sefialado por Judrez Bolanos (2017) respecto
a la concentracién estatal de la formacién docente
en zonas rurales, y pone de manifiesto una limitada
diversificacion de enfoques y modalidades. Desde
la teorfa del capital profesional, esta centralizacién
restringe el capital decisional, al reducir los mérgenes
de eleccion del profesorado y su posibilidad de acceder

a propuestas formativas alineadas con su contexto y
criterio profesional.

Al contrastar las oportunidades disponibles
con aquellas que el profesorado expresa interés en
desarrollar, se observa un desplazamiento hacia formatos
formativos alternativos y menos convencionales.
Este giro sugiere que, frente a una oferta limitada y
centralizada, los docentes demandan espacios més
flexibles, contextualizados y alineados con sus desafios
cotidianos. En esta linea, Rodriguez Herndndez ez 4l.
(2021) advierten que la formacién del profesorado
multigrado requiere enfoques innovadores que partan
dela pricticareal y del conocimiento situado. Desde la
teorfa del capital profesional, esta orientacién se vincula
con ¢l fortalecimiento del capital decisional, en tanto
expresa una busqueda de mayor autonomia, capacidad
de eleccion y aplicabilidad pedagogica.

Las estancias y los cursos contintian ocupando
un lugar relevante entre las oportunidades formativas
de interés para el profesorado multigrado, aunque su
valoracién no se asocia con los formatos tradicionales con
los que suelen implementarse. Més bien, los resultados
sugieren una demanda por experiencias formativas que
privilegien el aprendizaje activo, situado y colaborativo,
en contraste con los modelos centrados en la transmisién
de contenidos. En esta linea, Vera Noriega ez a/. (2005)
sostienen que las dindmicas participativas favorecen
una apropiacién mds significativa del conocimiento
pedagoégico. Desde la teoria del capital profesional,
este interés se articula con el fortalecimiento del capital
humano —al actualizar saberes técnicos— y del capital
social, al promover espacios de intercambio, reflexiéon
colectiva y coconstruccién pedagdgica.

En contraste, los talleres y las conferencias
concentran un nivel significativamente menor de interés
por parte del profesorado multigrado, lo que sugiere una
valoracién critica de estos formatos tradicionales. Mds
que una desafeccion hacia la formacién continua, este
resultado evidencia una distancia entre las propuestas
formativas disponibles y las necesidades practicas del
aula multigrado, donde se priorizan estrategias aplicables
y herramientas directamente transferibles a la préctica
pedagdgica. En contextos rurales, como senala Ames
(2004), la formacion resulta significativa cuando se
ancla en problemas reales del aula, lo que explica la baja
valoracion de los espacios percibidos como tedricos o
poco contextualizados. Desde el capital profesional,
esta preferencia revela un ejercicio de juicio pedagdgico
que privilegia las oportunidades con impacto concreto
en el quehacer docente.
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Las oportunidades de formacién continua
se ven, ademds, condicionadas por las barreras
estructurales que limitan su acceso y pertinencia. La
descontextualizacion de los contenidos emerge como la
principal dificultad sefalada por el profesorado, lo que
evidencia una brecha persistente entre las propuestas
formativas y las realidades del aula multigrado. A ello
se suman los factores territoriales, como la distancia
geografica, que restringen la participacién y dificultan
la construccién de redes pedagdgicas, asi como los
enfoques burocraticos que convierten la formacién en
un requisito administrativo mas que en una experiencia
de aprendizaje. Tal como advierten Magro Gutiérrez
(2021) y Judrez Bolafios (2017), estas condiciones no
solo debilitan el capital humano, sino que erosionan
el capital social y decisional, al limitar la autonomia
profesional y la apropiacion critica de los procesos
formativos. Estudios recientes advierten que, cuando
la formacién docente se organiza desde una légica
centralizada y burocratica, sin reconocimiento del
contexto local, tiende a convertirse en un mecanismo
de cumplimiento administrativo mas que en un espacio
de aprendizaje profesional significativo, lo que debilita
suimpacto pedagdgico y desincentiva la participacion
docente (Vaillant, 2012).

En conjunto, los hallazgos muestran que las
oportunidades de formacion continua para docentes que
trabajan en escuelas multigrado no solo son limitadas,
sino que presentan brechas de pertinencia, acceso y
enfoque. Desde una perspectiva pospositivista, estas
condiciones deben leerse como parte de un entramado
estructural que condiciona el desarrollo profesional
docente. A la luz de la teorfa del capital profesional,
se evidencia que una formacién pertinente requiere
oportunidades capaces de activar de manera integrada el
capital humano, social y decisional mediante formatos
contextualizados, flexibles y sostenibles.

En sintesis, los resultados evidencian una
desarticulacién estructural entre las necesidades e
intereses formativos del profesorado multigrado y las
oportunidades de formacion continua efectivamente
disponibles. Esta brecha no constituye un fenémeno
aislado del contexto ecuatoriano, sino que se alinea
con los hallazgos recientes en América Latina que
documentan una oferta formativa homogénea,
centralizada y escasamente sensible a las condiciones
pedagdgicas y territoriales de las escuelas rurales
multigrado (Bustos Gutiérrez y Morales Galaz, 2021;
Rodriguez Herndndez ez l., 2021). Algunos estudios
comparativos sefialan que, cuando la formacién docente
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no dialoga con la prictica real ni con los saberes
situados del profesorado, su impacto sobre la mejora
pedagdgica resulta limitado y tiende a reproducir
l(’)gicas administrativas antes que procesos genuinos
de desarrollo profesional (Vaillant, 2012; Hargreaves ez
al.,2001). Desde esta perspectiva, la persistencia de los
formatos expositivos y poco contextualizados contribuye
a debilitar la apropiacién critica de los aprendizajes
y reduce la capacidad de la formacién continua para
responder a los desafios especificos del aula multigrado.

A la luz de la teoria del capital profesional, esta
desarticulacién afecta de manera simultdnea sus tres
dimensiones. La escasa pertinencia de las oportunidades
formativas limita el fortalecimiento del capital humano,
al no proveer herramientas pedagdgicas ajustadas a
contextos multigrado; restringe el capital social, al
reducir las posibilidades de trabajo colaborativo,
intercambio profesional y construccion de comunidades
de aprendizaje y debilita el capital decisional, al
circunscribir la formacién a légicas prescriptivas
que reducen la autonomia y el juicio pedagdgico del
profesorado (Hargreaves y Fullan, 2012; Vaillant,
2012). En este sentido, los resultados no solo confirman
tendencias ya documentadas, sino que aportan evidencia
empirica situada que permite comprendcr cOmo estas
tensiones se manifiestan en el contexto ecuatoriano,
reforzando la necesidad de avanzar hacia modelos
de formacién continua territorializados, flexibles y
coconstruidos con los docentes, capaces de activar de
manera integrada el capital profesional en escuelas
rurales multigrado.

CONCLUSIONES

Los resultados de esta investigacion confirman que las
escuelas multigrado cumplen un rol irremplazable en la
garantia del derecho ala educacién en las zonas rurales
del Ecuador, particularmente en los territorios donde
la dispersion geogréficay la baja densidad poblacional
limitan la presencia de instituciones educativas
convencionales. Sin embargo, este papel estratégico
se sostiene en condiciones estructurales desiguales que
tensionan de manera permanente el ¢jercicio profesional
docente. Las brechas en infraestructura, servicios basicos,
materiales y acompafiamiento institucional no solo
afectan los procesos de ensenanza y aprendizaje, sino
que inciden en la motivacién, el bienestar y la percepcion
de calidad educativa por parte del profesorado.

El estudio evidencia que los docentes que trabajan
en las escuelas multigrado asumen una multiplicidad de
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funciones que exceden la ensenanza en el aula. La gestion
pedagdgica, administrativa y comunitaria —desarrollada
en contextos de aislamiento territorial y con escaso
apoyo técnico— revela que las necesidades formativas
identificadas no responden a déficits individuales, sino
a demandas estructurales del sistema educativo. La
planificacién y evaluacién adaptadas, la pedagogia
multigrado, la inclusién educativa y las habilidades
socioemocionales emergen como dmbitos clave que
requieren atencidn prioritaria tanto en la formacién
inicial como en la formacién continua, si se busca
fortalecer de manera sostenida el capital humano en
estos Contextos.

Los intereses formativos expresados por el
profesorado reflejan una disposicién clara hacia el
desarrollo profesional y la ampliacién de su agencia
pedagdgica. No obstante, estos intereses contrastan
con las oportunidades de formacién continua limitadas,
poco contextualizadas y fuertemente dependientes de
una institucionalidad centralizada. La predominancia
de cursos, talleres y conferencias de cardcter expositivo,
junto con barreras como la distancia geogréfica, la
descontextualizacién de los contenidos y el uso
burocratico de los espacios formativos restringe el
impacto real de estas oportunidades. Esta brecha entre
intereses y oportunidades afecta el fortalecimiento del
capital profesional en sus tres dimensiones: limita la
actualizacién del saber pedagédgico (capital humano),
debilita la construccién de redes colaborativas (capital
social) y reduce la autonomfa y el juicio profesional
docente (capital decisional).

Desde una perspectiva pospositivista, estos
hallazgos no se interpretan como generalizaciones, sino
como expresiones situadas de condiciones sociales,
territoriales e institucionales complejas. La teorfa del
capital profesional ofrece un marco analitico pertinente
para comprender c6mo las necesidades, los intereses
y las oportunidades de formacién se configuran de
manera interdependiente y estdn condicionadas por el
contexto. Fortalecer la modalidad multigrado implica,
por tanto, superar los enfoques fragmentados y avanzar
hacia politicas educativas integrales que reconozcan la
especificidad de estos entornos y la experiencia docente
como la base legitima del desarrollo profesional.

A partir de estos resultados se vuelve imprescindible
disefiar programas de formacién continua especificos
para el contexto multigrado, con contenidos aplicables,
metodologias situadas y formatos flexibles que reduzcan
las barreras de acceso. Las modalidades virtuales e hibridas,
los facilitadores con experiencia en contextos rurales, los

mecanismos de acompanamiento y retroalimentacion
y la participacion del profesorado en el disenio de las
propuestas formativas constituyen elementos clave
para asegurar la pertinencia y sostenibilidad de estos
procesos. Asimismo, la articulacién entre la formacion,
el reconocimiento profesional y las redes de colaboraciéon
resulta fundamental para fortalecer la motivacién
docente y consolidar comunidades profesionales
de aprendizaje.

Esta investigacion presenta limitaciones que deben
considerarse. El muestreo no probabilistico restringe la
representatividad de los resultados a nivel nacional y el
andlisis se mantuvo en un nivel descriptivo, sin avanzar
hacialas relaciones inferenciales. Estas limitaciones abren
lineas de investigacion futuras orientadas a ampliar la
cobertura territorial, incorporar analisis estadisticos mas
complejos y profundizar en la experiencia multigrado
desde otras voces, como la del estudiantado y las
comunidades. Més alld de estas proyecciones, el estudio
aporta evidencia empirica relevante para repensar la
formacién docente en contextos rurales y reafirma
que transformar las condiciones del ejercicio docente
multigrado no es solo un desafio técnico, sino una
decisién politica vinculada con la equidad educativay
con el reconocimiento de quienes sostienen la educacion
en los margenes del sistema.
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