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INTRODUCCION

Diego Juarez Bolafos'

La idea de cerrar pequenas escuelas rurales y concentrar a sus estu-
diantes en planteles de mayor tamafo forma parte de una tendencia
mundial que, con el argumento de ofrecer servicios educativos de
mejor calidad, en el fondo tiene criterios fundamentalmente econo-
micos, los cuales subyacen en visiones centralizadas del desarrollo y la
gestion territorial. Para los Estados es mds barato sostener una escuela
de mayor tamafo, que varias escuelas rurales dispersas. Aunque
también varios estudios internacionales ponen en entredicho una
reduccion significativa del gasto educativo en este tipo de acciones.

Estas politicas de cierre de escuelas rurales han sido implemen-
tadas en algunas regiones de naciones nérdicas como Finlandia,
Suecia, Noruega, ademas de Canada, Espafa y en ciertos paises lati-
noamericanos como Brasil, Chile, Colombia y Costa Rica. Varias de
estas acciones se han inspiraron en un modelo de consolidacion de
escuelas de mayor tamafo y de organizacién completa en localidades
mas urbanizadas, instaurado en Estados Unidos desde el siglo XIX y
hasta las primeras décadas del XX. A partir de 2016, la Secretaria de
Educacion Publica de México ha puesto en marcha un programa con
estas caracteristicas.

' Académico de Tiempo Competo del Instituto de Investigaciones para el
Desarrollo de la Educacion (INIDE), Universidad Iberoamericana, Ciudad de
México. Responsable de la Red Tematica de Investigacion de Educacion Rural
del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia (CONACYT): http://rededuca-
cionrural.mx/ Correo electrénico: diego.juarez@ibero.mx
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Las politicas mediante las cuales se han cerrado escuelas rurales
han sido implementadas, en la mayor parte delos casos, sin un analisis
profundo acerca de las consecuencias que ello puede ocasionar a los
estudiantes, padres de familia y las localidades donde se clausuran
los centros escolares. Sin embargo, este tipo de acciones publicas, las
cuales tienen un alto impacto socioeducativo en los afectados, ha
pasado casi desapercibido en el mundo de la investigacion educativa.
Son muy contados los académicos e investigadores que han volteado a
ver tal situacion, la cual es mas extensa de lo que uno podria imaginar
de manera inicial. Este desconocimiento en la opinién publica y el
mundo académico se refuerza mediante dos factores: por un lado,
estas acciones son desarrolladas por los gobiernos casi sin realizar
propaganda o difusion de ello, es decir, son politicas que el Estado
trata de invisibilizar, a fin de no generar opiniones publicas negativas
ante un hecho que socialmente podria ser reprobable: cerrar escuelas
rurales insertas en regiones histéricamente olvidadas de la atencion
publica y obligar a los nifios, nifias y adolescentes, incluso desde muy
tempranas edades, a movilizarse diariamente (en muchas ocasiones
en condiciones muy precarias, tal como se documentan varios capi-
tulos de este libro) para poder acceder a las escuelas; por otra parte,
se aprovecha el que buena parte de estas regiones estén fuera de los
reflectores de los medios de comunicacién (tanto impresos como
electronicos); incluso las llamadas redes sociales digitales tienen una
presencia muy limitada en tales sitios.

Lo anterior se suma a que las poblaciones rurales afectadas por
las politicas de cierre de escuelas disponen de limitados recursos y
capitales para hacer valer el cumplimiento de los derechos que debe-
rian, como es el acceso a servicios publicos pertinentes y de calidad,
de forma gratuita y obligatoria. En muchos territorios rurales, el
llamado Estado de derecho es letra muerta, siendo una constante
encontrar en tales zonas una pobre dotacion de servicios publicos:
la carencia o ausencia de medios e infraestructuras de transporte, la
limitada cobertura en servicios publicos y privados de telecomunica-
ciones, las restringidas oportunidades productivas, laborales y educa-
tivas para sus habitantes, quienes en muchas ocasiones deben migrar
en busqueda de mejores espacios, nacionales e internacionales. Ante
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tales vacios que provoca el Estado, los espacios han sido tomados por
los grupos de delincuencia organizada y empresariales, a los cuales
se suman compaiias nacionales y transnacionales que tienen como
finalidad la explotacién intensiva de los recursos naturales: hidricos,
minerales, energéticos, pesqueros, maderables, forestales a través de
empresas que establecen minas, monocultivos, ganaderia intensiva,
entre otros.

De esta manera, a fin de ayudar en la visibilizacion y analisis de
estos procesos, el presente libro retine productos de investigaciones
desarrolladas en Espaia, México, Chile y Colombia, las cuales mues-
tran los procesos y efectos originados por el cierre de escuelas rurales
dentro de politicas de concentracién de alumnos en espacios esco-
lares de mayor tamario.

Los capitulos abordan las visiones de diversos actores invo-
lucrados (autoridades educativas, docentes, estudiantes, padres y
madres de familia, habitantes de las comunidades), ademas de las
consecuencias que ello ha traido en temas pedagogicos, culturales,
sociales, econémicos, demograficos, tanto en los espacios de emision
como de recepcion de estudiantes. También se incluye un capitulo
que da cuenta de las politicas generales internacionales que contex-
tualizan y sustentan el cierre de escuelas rurales, ademas de otro que
examina las politicas que han logrado revertir estos procesos, como
es el caso de los Centros Rurales Agrupados en Espana.

En el primer capitulo, titulado “Los programas de cierre de
escuelas rurales ;alternativas de equidad y mejora educativa?”, Paola
Arteaga Martinez y Diego Juarez Bolafios analizan los programas de
cierre de escuelas rurales en algunos paises y en México. Destacan
que este tipo de estrategias forma parte de un conjunto de politicas
instauradas en diferentes naciones de América Latina y otras lati-
tudes, y que actualmente han sido incentivadas por organismos
internacionales como la Organizacién para la Cooperacién y el
Desarrollo Econémicos (OCDE), a partir de algunas premisas que
pregonan la mejora educativa en poblaciones caracterizadas por
un mayor ‘rezago educativo’, a través de escuelas de organizacion
completa y de hacer mas eficiente el uso de los recursos financieros,
materiales y humanos, al cerrar las escuelas pequefias con baja
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matricula estudiantil para concentrar el servicio en escuelas grandes,
siguiendo la idea que brindardn mayor calidad en el servicio.

Guillermo Williamson, académico de la Universidad de la
Frontera de Chile, aporta el capitulo titulado “;Concentracién o
descentralizacién cooperativa de escuelas rurales?”, el cual tiene
como objetivo examinar “la cuestion de la concentracion o descen-
tralizacion cooperativa de escuelas rurales a partir de la experiencia
en Chile y particularmente desde una investigacion sobre la relacion
escuela-comunidad que llevamos a cabo en el territorio rural de
Tranapuente, Comuna de Carahue, Chile. Se discute el concepto y
practica de la concentracion y se afirma la necesidad y propuesta de
una descentralizacion de escuelas, pero articuladas entre si bajo un
principio de cooperacion”

En el tercer capitulo, Carmen Gloria Nufez, Bryan Gonzélez
y Paula Ascorra (pertenecientes a la Universidad Catélica de
Valparaiso) plantean algunas consideraciones y recomendaciones
frente al cierre de escuelas rurales en Chile. Destacan que en el cierre
y fusién de escuelas predomina una logica economicista, que no
toma en cuenta las diversas consecuencias que trae para las comuni-
dades locales y escolares, en particular para la cohesion social. Ante
ello es crucial el disefio de medidas de mitigacion que minimicen los
efectos negativos. Un aspecto central, mencionado en este capitulo,
es la participacion de las comunidades rurales en las decisiones que
les conciernen, lo cual constituye un desafio para la construccion de
sociedades democraticas en Latinoamérica.

Posteriormente, Rogeli Santamaria realiza una revision docu-
mental sobre concentraciones escolares, centrando la atencién en
la bibliografia espafola y latinoamericana. Ademas, cuantifica los
procesos de cierre de escuelas rurales en distintos entornos geogra-
ficos, para poner en evidencia la magnitud del problema, principal-
mente en Espafia y América Latina. Después define relaciones entre
los procesos de escolarizacion y la demografia rural y demuestra la
relaciéon entre planificacion escolar y evolucién demografica. Para
finalizar, propone alternativas a la dicotomia escuela unitaria-con-
centracion escolar ofreciendo herramientas para la transicién entre
ambos modelos.
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Virginia Domingo y Juan Lorenzo, autores del capitulo 5, se
proponen mostrar la importancia de la educacion en el medio
rural en Espana, fundamentalmente a través de dos experiencias
organizativo-pedagodgicas. Por un lado, el modelo Colegio Rural
Agrupado-CRA (1986) y, por otro, el nacimiento de los Centros
Rurales de Innovacion Educativa-CRIE (1983), creando un tdndem
que ha tratado de garantizar el derecho a la educacién en el medio
rural. La metodologia empleada ha sido el analisis documental de la
legislacion educativa, las estadisticas y la bibliografia existente sobre
escuela rural para desarrollar un estudio de caso y establecer un
marco descriptivo que aborde su evolucion histérica. De los resul-
tados obtenidos se infiere que la Ley General de Educacion de 1970
llevé a cabo unas politicas de concentracion escolar que tuvieron un
impacto nefasto en el contexto rural. Ante este panorama y mediante
un nuevo impulso politico, que trataba de compensar las desigual-
dades educativas, surgio la experiencia del Colectivo de Campos
de Castilla desarrollado en el Valle de Amblés y que fue el desen-
cadenante del nacimiento del modelo Colegio Rural Agrupado. Asi
mismo, al amparo de esa misma politica, surgieron en la provincia
de Teruel (Aragén) los primeros Centros Rurales de Innovacion
Educativa. Aragon, que es eminentemente rural, decidié aventurarse
en dichas experiencias que, con el paso del tiempo, siguen vigentes, a
la vez que se han ido extendiendo por todo el territorio rural espafiol.
Las reflexiones que se pueden extraer al respecto pueden servir para
garantizar la supervivencia de la escuela rural y, por ende, el futuro
de sus comunidades.

Por ultimo, Marcela Gémez y Félix Berrouet realizan una apro-
ximacion a la politica que ha sido llamada de asociacion, agrupa-
cioén o concentracion de escuelas rurales en Colombia. En un primer
momento, hacen una descripcion de la ruralidad colombiana, sefna-
lando la desventaja en la que se encuentra esta poblacion respecto a
la poblacion urbana, y brindan un panorama general de la educacion
rural en tal nacién, mencionando sus avances y también sus difi-
cultades. En un segundo momento, ubican el fenémeno de descen-
tralizacion estatal a través de un recorrido general de la politica de
asociacion-concentraciéon de escuelas rurales; finalmente, sefialan
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algunos retos de la politica de asociacion, agrupacién o concentra-
cion de escuelas rurales en ese pais. Sugieren una perspectiva critica
desde la cual es posible se realice un giro para dirigir esfuerzos por
construir una educaciéon que responda a la ruralidad territorial que
se requiere construir y consolidar en Colombia en el marco de la
busqueda de una paz estable y duradera. Si bien ain no existen
evaluaciones de impacto del programa de concentracion de escuelas
en Colombia, para el desarrollo del capitulo los autores se apoyaron
en documentos de organismos internacionales, en el analisis de poli-
ticas del Ministerio de Educacién Nacional, Planes de Desarrollo y
estadisticas respecto a la politica de agrupacion de escuelas y cole-
gios publicos rurales.

No queda mas que agradecer al Consejo Nacional de Ciencia y
Tecnologia (CONACYT) de México por el financiamiento dirigido a
la Red Tematica de Investigacion de Educacion Rural (RIER), especi-
ficamente dentro de la Convocatoria 2018 (Proyecto 279803), gracias
al cual se pudo publicar esta obra. Esperamos que la misma sea de
interés para académicos, docentes, figuras educativas, autoridades,
padres y madres de familia y publico general, cercanos a los procesos
educativos que se desarrollan en territorios rurales.



LOS PROGRAMAS DE CIERRE DE ESCUELAS
RURALES, ;ALTERNATIVAS DE EQUIDAD
Y MEJORA EDUCATIVA?!

Paola Arteaga Martinez’
Diego Judrez Bolafios’

En el presente capitulo, de manera inicial, se destacan algunos postu-
lados generales en los que se han sostenido las politicas de cierre de
escuelas rurales, asi como las consecuencias que ello ha traido en
algunas naciones. Posteriormente, se abordan las politicas de conso-
lidacién implementadas en México durante el periodo 2016-2020,
para cerrar con un apartado de reflexiones finales a la luz de criterios
de equidad y pertinencia para los territorios rurales.

Postulados generales del cierre de escuelas rurales
y experiencias internacionales

Las acciones de consolidacion que implican el cierre de escuelas
rurales establecidas en poblados rurales con un nimero reducido de

! Para la elaboracién de este capitulo se recibi6 el apoyo de la Convocatoria
de Verano 2019 de la Universidad Iberoamericana, Ciudad de México

* Investigadora independiente y estudiante del Doctorado en Ciencias con
Especialidad en Investigaciones Educativas del Departamento de Investigacio-
nes Educativas (DIE-Cinvestav). Correo electrénico: paoarteaga@gmail.com

* Académico de Tiempo Competo del Instituto de Investigaciones para el
Desarrollo de la Educacion (INIDE), Universidad Iberoamericana, Ciudad de
México. Correo electrénico: diego.juarez@ibero.mx
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matricula a fin de que sus alumnos sean atendidos en establecimientos
escolares de mayor tamarfio, no son nuevas y se han implementado en
diversos contextos. Estas politicas se apoyan en los siguientes postu-
lados (Howley, Johnson y Petrie, 2011; Berry y West, 2005):

a) Mantener abiertas las escuelas en pequenas localidades rurales
es costoso en términos econdmicos para el Estado.

b) Concentrando estudiantes y recursos en las escuelas consoli-
dadas, éstas pueden proveer mejores condiciones de ensefianza
a un menor costo para el Estado.

c) Las escuelas de mayor tamano ofrecen condiciones para ofrecer
educacion de mayor calidad en relacion a las pequenas.

d) Se valora positivamente la docencia especializada, tanto en
grados como en dreas.

De acuerdo con Bard, Gardener y Wieland (2006), los programas
de consolidacién de escuelas rurales en Estados Unidos se pueden
rastrear desde 1869, cuando se establecid en la legislacion del Estado
de Massachusetts la creacion de transporte gratuito escolar, lo cual
impulso el traslado de alumnos de pequenas escuelas rurales hacia
establecimientos escolares de mayor tamano.

Los procesos de urbanizacion e industrializacion que se vivieron
en EUA durante la segunda mitad del siglo XIX impulsaron en los
responsables de la formulacion de politicas educativas la nocién de
que todas las escuelas se parecieran, por lo que las mas grandes se
consideraron mds econdmicas y eficientes en términos de economia
de escala: “Como resultado de este pensamiento, las escuelas urbanas
y mas grandes fueron adoptadas como el ‘mejor modelo; y de este
contexto las escuelas rurales fueron juzgadas deficientes” (Bard,
Gardener y Wieland, 2006).

Berry y West (2005) mencionan que entre 1930 y 1970 alrededor
de 120 mil escuelas fueron eliminadas mediante politicas de conso-
lidaciéon en Estados Unidos. A mas de un siglo de consolidaciéon de
escuelas en esa nacidn, las investigaciones resefiadas por Howley,
Johnson y Petrie (2011) establecen que es poco probable alcanzar
ahorros fiscales mediante este tipo de acciones, ya que a la par del
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cierre de escuelas el Estado debe ofrecer transportacion y alimen-
tacion gratuita a los estudiantes, entre otras medidas que requieren
inversiones. Si el Estado busca el ahorro presupuestal, existe otro tipo
de medidas que deberia efectuarse antes que el cierre de escuelas,
tales como: las compras consolidadas de equipamiento y materiales
educativos;* el uso de materia prima regional en la construcciéon de
las aulas, aprovechando a los proveedores locales; establecer regula-
ciones administrativas que tomen en cuenta las caracteristicas de las
escuelas pequenas, entre otras.

Con respecto al postulado de que las escuelas de mayor tamafo
son de mejor calidad que las pequenas, el estudio desarrollado por
Berry y West (2005) destaca que los alumnos educados en Estados
dela Unién Americana donde se localizan escuelas de menor tamano
obtuvieron mayores rendimientos educativos y completaron mas
afos de escolaridad, ademas que los estudiantes de los Estados con
escuelas mas grandes obtienen salarios mas bajos en el futuro.

Por su parte, Mills, McGee y Greene (2013) encontraron que,
en general, la consolidacion tiene un efecto positivo, pero practica-
mente insignificante en el impacto al rendimiento de los estudiantes,
y concluyen que el cierre escolar tiene impactos negativos en los
alumnos afectados.

Nufez (2013, p. 2) destaca que, para el caso chileno,’ las investiga-
ciones muestran que aulas unitarias y con pocos estudiantes “pueden
ser altamente positivas en términos de aprendizajes y de convivencia
[...] ya que el aprendizaje no sélo se da por la ensefianza del docente,
sino también se aprende de los pares mas aventajados”

Ares (2014) sistematiza los principales postulados esgrimidos para
cerrar 0 mantener abiertas las escuelas en las pequenas localidades
rurales, ademds de resumir los estudios que examinan los efectos
que tiene el tamafo del centro escolar en su eficiencia y efectividad.
En el mismo sentido que Nuiez (2013), esta autora concluye que las

* Es decir, la adquisicion de materiales de manera conjunta entre un con-
junto grande escuelas, ello para obtener descuentos relevantes por parte de
los proveedores.

> En Chile entre los aflos 2000 y 2012 dejaron de funcionar 819 escuelas
bésicas rurales de un total de 3 835 (Nunez, 2013).
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investigaciones mas recientes destacan los beneficios sociales y peda-
gogicos de las escuelas de menor tamario, en relacion a las mas grandes.

En un estudio que examina las politicas de concentraciones esco-
lares en espacios rurales de Castilla y Le6n, Espaia (Morales, 2013),
se destaca que durante sus primeros afios de implementacion en la
década de 1970, la politica tuvo recursos limitados para operar, las
infraestructuras escolares en los centros de acogida estaban inaca-
badas o eran deficientes, ademds que el proceso fue desorganizado.
Como consecuencias negativas de las concentraciones, los actores
involucrados (docentes, autoridades educativas y padres/madres de
familia) identificaron el transporte (su poca frecuencia y variedad o
el que los estudiantes deban trasladarse diariamente por distancias
considerables) y el comedor escolar. Como positivas se menciono,
por parte de tales actores, el que los estudiantes tienen acceso a mejor
equipamiento e infraestructura escolares.

El cierre de escuelas rurales —sumado a procesos sociales, econo-
micos y politicos de mayor alcance- ha acelerado el desarraigo de la
poblacioén rural y el desarrollo de procesos de urbanizacion. A mas
cuarenta afios de implementacion de politicas de consolidacion en
Espafa, Morales (2013) destaca que,

algunos de los viejos problemas de la escuela rural se siguen mante-
niendo [...]. Las concentraciones escolares pretendian responder a
[...] reorganizar y reubicar a los alumnos por niveles similares para
responder a la escasez y a la diseminacion del medio, optimizar los
recursos y favorecer la coordinacién del profesorado, disminuir su
aislamiento, etc. Varias décadas después los directores de escuelas
rurales siguen hablando de una problematica muy similar [...]. Por
tanto, las concentraciones escolares parece que no tuvieron dema-

siado éxito en estos objetivos (Morales, 2013, p. 183).

En Brasil, se ha llamado “nucleaciéon” a este tipo de politicas, las
cuales, de acuerdo con Balbi y Soares (2015), muestran las contra-
dicciones de los paradigmas, sentidos y definiciones sobre lo que
significa la educacion rural por parte de nifios, jovenes y adultos habi-
tantes del medio, por unlado y por el otro, las autoridades educativas.
Ferreira y Brandao (s.f.) dan cuenta de las protestas desarrolladas
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en aquella nacién por parte de movimientos sociales, docentes,
académicos y otros sectores, que se han opuesto al cierre de escuelas
rurales, acciones que han desconocido el principio de participaciéon
comunitaria en la toma de decisiones de politicas publicas para la
educacion que impactan directamente en miles de ciudadanos.

Estudios que han analizado los impactos del cierre de escuelas
rurales, en el sistema educativo estadounidense, concluyen que tales
acciones deben ser examinadas caso por caso, considerando todas
las variables posibles, examinando las ventajas y desventajas econo-
micas, sociales y comunitarias que pueden traer tanto a los alumnos
y habitantes de las localidades donde se localizan los centros esco-
lares que son cerrados, asi como en las poblaciones que cuentan con
los establecimientos de mayor tamafo que reciben a los alumnos. De
esta manera, deben evitarse las politicas arbitrarias de consolidacién
por parte de autoridades educativas locales, estatales y nacionales y
hacer prevalecer la toma decisiones bien informadas y basadas en
todos los datos posibles por parte de las autoridades y los miembros
de las comunidades rurales (Bard, Gardener y Wieland, 2006).

Nuiez (2013), menciona que el cierre de escuelas rurales, aunque
sea una decision tomada desde la racionalidad econdmica y adminis-
trativa, tiene consecuencias que trascienden ese ambito. Las escuelas
rurales, sobre todo en las localidades mas pequeiias, no solo son
lugares que ofrecen servicios educativos, sino que se han conformado
como espacios relevantes en las dindamicas comunitarias, permiten el
desarrollo de identidades y sentidos de pertenencia a los pobladores
rurales; son lugares donde se construye del sentido de pertenencia a
la nacién, ademas de ser uno de los pocos espacios permanentes de
presencia del Estado en las localidades rurales.

Por otra parte, las escuelas, en muchas ocasiones, son las tnicas
instituciones que facilitan las relaciones entre los pobladores rurales,

Uno de los grupos mas afectados con el cierre de la escuela rural,
lo constituyen las madres de los estudiantes. Para ellas, la escuela
representa un espacio social privilegiado de encuentro con otros,
asi como un espacio educativo, donde se fisura la cultura tradi-
cional de lo rural caracterizada porque las mujeres se mantengan
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la mayoria del tiempo dentro del hogar, circunscritas a las labores
cotidianas y domésticas. La escuela es una institucion que las
integra y que las reune de manera sistemdtica en un espacio que
les permite identificarse como una grupalidad, generando ademas
otros sentidos vinculados a nuevas posibilidades de aprendizaje
formal y de organizacién social. Con el cierre, estas instancias se
pierden y este espacio de participacion no es reemplazado por otro
ni es reproducido en la nueva escuela, volviendo las mujeres al
hogar y a las tareas domésticas. Como consecuencia de ello, hay
una retraccion del tejido social comunitario (Nuifez, 2013, p. 3).

Tal como lo sefialan Nufiez, Solis y Soto (2014), con el cierre de
escuelas rurales “se pierde el nexo institucional entre las comuni-
dades y el Estado y se instala la desconfianza en las argumentaciones
que las autoridades presentan [...]. Se suma a esto, la fragmenta-
cién comunitaria que se genera a través de la autoatribucién de las
causas de cierre [...] los sujetos perciben como se van restringiendo
sus posibilidades de desarrollo a través de una pérdida progresiva de
instituciones y de su traslado obligado a lo urbano”.

De esta manera, la literatura sugiere evitar el establecer un
numero minimo de alumnos para mantener abiertas las escuelas
rurales. Este nimero puede variar de una region a otra, dependiendo
de sus caracteristicas historicas, geograficas, demograficas, politicas,
economicas, culturales y medioambientales. A partir de este pano-
rama contextual general, pasaremos a examinar el caso mexicano.

Algunas propuestas previas de concentracion
de escuelas rurales en México

Durante el siglo XX, en el Sistema Educativo en México —particu-
larmente con las politicas instauradas entre las décadas de los afios
veinte y mediados de los cuarenta, durante la época llamada Escuela
Rural Mexicana- se impulsé la creacion y el fortalecimiento de
pequenas escuelas rurales, en su mayoria multigrado, para la expan-
sién de la educacion bésica, dado que dos terceras partes de la pobla-
cién estaba ubicada en territorios rurales (Loyo, 1999). Aunque la
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tendencia demografica cambié desde la década de los cincuenta, al
acrecentarse de forma gradual la migracion y concentracion de la
poblacion en localidades urbanas ante la industrializacion del pais,
la politica de la Secretaria de Educaciéon Publica (SEP) que imperd
en la segunda mitad del siglo XX dio continuidad a la idea de cober-
tura y disponibilidad del servicio educativo en las regiones rurales a
través de pequefos centros escolares. Ejemplo de ello, es la creacion
del Consejo Nacional para el Fomento Educativo (CONAFE) en la
década de los afios setenta, con la encomienda de brindar educacién
basica a las comunidades rurales mas alejadas y dispersas del pais,
que contaran con menos de 100 habitantes, y donde no llegaban los
servicios de la SEP (Guerra'y O "Donnell, 2000). Los cursos comunita-
rios del CONAFE adoptaron un modelo educativo multigrado para la
atencion a grupos pequeios de alumnos, adscritos a diferentes grados
escolares. Sin embargo, en el siglo XX se llevaron a cabo algunas
acciones similares a las politicas de concentracion de escuelas rurales,
las cuales tuvieron algunos antecedentes desde la época de Escuela
Rural Mexicana con las “escuela tipo” promovidas por Moisés Saenz
o con el fortalecimiento de las escuelas “completas” de las cabeceras
municipales en el cardenismo (Rockwell y Garay, 2014).

En Chihuahua, desde finales de la década de los noventa, se
crearon en algunas zonas rurales de mayor marginacion 58 Centros
Regionales de Educacion Integral (CREI), a nivel primaria, en donde
los Servicios Educativos del Estado de Chihuahua (SEECH) concen-
tran a nifos y adolescentes de tres o mas localidades pequenas de una
region determinada en una escuela de organizaciéon completa, asen-
tada en la cabecera municipal. Para ello los SEECH, en coordinacién
con gobiernos municipales, se comprometieron a: brindar servicio
de trasporte y alimentacion a los estudiantes; ampliar la jornada
escolar para ofertar clases de inglés, computacion y educacion artis-
tica; mejorar la infraestructura educativa (Arzola, 2007; Lorea, s.f.).

En aflos mas recientes, el Gobierno del Estado de Sinaloa en 2015,
a través de la Secretaria de Educacién Publica y Cultura (SEPyC),
emitié un decreto para la creacion de Escuelas rurales de concentra-
cion (ERC) con el propésito de “prestar, en un mismo centro forma-
tivo (con jornada escolar completa), servicios de albergue, educacién
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preescolar, primaria, secundaria, media superior y superior” desde un
marco de inclusion y equidad (Gobierno del Estado de Sinaloa, 2015,
p. 9). Para lo cual, de manera similar a los CREI, se establece la obliga-
cion del gobierno estatal de brindar servicios asistenciales de trasporte
y alimentacidn, asi como la construccion de un “Modelo pedagégico”
para las ERC que mejore los niveles de aprendizaje de los estudiantes
y forme “ciudadanos capaces de contribuir a reducir el circulo de
pobreza en sus comunidades” (p. 12). Tomando como base los linea-
mientos pedagdgicos, organizativos y operativos del programa federal
de Escuelas de Tiempo Completo (p. 16), y la asignacion de las figuras
de apoyo pedagdgico contempladas en el programa federal Escuelas
al Centro para brindar inglés, educacion fisica, educacion artistica,
educacion especial y Tecnologias de la Informacién y Comunicacion
en los niveles de educacion basica (pp. 20-21).

De estas experiencias estatales, en una investigacion sobre los
CRE], realizada por Arzola (2007), se entrevistaron a diferentes
actores de las comunidades educativas (alumnos, padres de familia,
docentes, directores, supervisores y presidentes municipales). A
grandes rasgos, este estudio analiza que los CREI representan un
modelo de gestion con “potencial para convertirse en un modelo de
vanguardia’, donde la escuela represente “un centro fortalecido del
sistema’, en lugar de “una debilitada periferia” (Arzola, 2007, pp. 6-7).
Sin embargo, se documentan varias dificultades en su operacién y
gestion institucional ya que “no solo fue [...] un proyecto educativo,
sino también un proyecto politico” para la gestion del gobierno estatal
que lo impulso, el cual se expandi6é de manera acelerada para cubrir
las metas establecidas sin tener como “respaldo una planeacién seria
y bien fundamentada” (pp. 8-9). Aunado a lo anterior, Arzola docu-
menta que la clausura de escuelas represento para las poblaciones de
estas localidades “una especie de despojo cultural’, acompanado de
“sentimientos de animadversion hacia los CREI” (p. 9).

Los componentes operativos y pedagdgicos de los programas
estatales expuestos, como se muestra en los siguientes apartados,
estan presentes en el actual programa de cierre de escuelas rurales
impulsado por la SEP.
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Los postulados en los recientes proyectos mexicanos
de cierre de escuelas rurales

La administraciéon de la SEP durante el sexenio 2012-2018, en el
Comunicado 493 emitido en noviembre de 2016, anuncié de manera
general acciones de reconcentracion de escuelas rurales, a partir
de las cuales se reubicarian alumnos de escuelas pequefias en plan-
teles de organizacién completa, donde exista un maestro por grado.
Como estrategia para “brindar una educacién de calidad”, “acabar
con la desigualdad” y lograr “un gasto mas eficiente”, en respuesta a
los “100 mil planteles en comunidades dispersas (que) concentran
14 por ciento de los estudiantes, con los peores resultados y la menor
inversion” (SEP, 2016a).

Dicho comunicado no detallé mayor informacién sobre lo que
se entendia por “reconcentracion” de escuelas; en otras declaraciones
de autoridades de la SEP donde nombraron “concentracion’, tampoco
ahondaron en la fundamentacion y operacion del proyecto.

En las declaratorias de la SEP es posible identificar una vision
en la cual las pequenas escuelas rurales no se consideran servicios
educativos viables para generar acciones de mejora educativa y donde
pareceria que de facto se reproduce el rezago y la inequidad. De esta
manera, se justifica que deban sustituirse por centros unigrado, de
un maestro por grado, asentados en localidades mas grandes.

Ciertamente, como se analiza en una editorial de la Revista
Latinoamericana de Estudios Educativos (RLEE), estos planteamientos
no profundizan en los criterios econémicos y administrativos enun-
ciados. Y estan desprovistos de fundamentos pedagdgicos y socio-
culturales (Centro de Estudios Educativos, 2016, p. 6).

Ante esta falta de informacién, en marzo de 2016, como Red
Tematica de Investigaciéon de Educacion Rural (RIER) -a la que
pertenecemos los autores del capitulo-, se envi6 una carta abierta a
la SEP con el animo de solicitar mayor informacién sobre la opera-
cion del proyecto, anunciado hasta ese momento como “plan piloto”,
y para conocer los estudios que sustentaban tal accién. La respuesta
de la SEP a esta misiva fue muy general y reiterativa en los plan-
teamientos ya conocidos. Solo de manera explicita indicé que: “no



22 B! M Paora ARTEAGA MARTINEZ / DIEGO JUAREZ BOLANOS

se buscaba cerrar escuelas sino ofrecer a los estudiantes y maes-
tros mejores condiciones para desarrollar los procesos asociados
al aprendizaje, con el objetivo de brindar un servicio educativo de
mayor calidad” (SEP, 2016b).

Por ello, en noviembre de 2016, un colaborador de la RIER solicitd
—via el Instituto Nacional de Transparencia, Acceso a la Informacién
Publica y Proteccion de Datos Personales (INAI)- mayor informa-
cién respecto al proyecto de concentraciéon de escuelas. En enero
del presente afo, el INAI hizo llegar una carpeta donde venia una
presentacion general en Power Point del proyecto, firmada por la SEP
con fecha de diciembre de 2016, acompanada de estudios en otros
paises y documentos en que se fundamentaba dicha estrategia. Estos
archivos estaban integrados por 12 articulos sobre las politicas de
concentracion de escuelas en Brasil, Espafia y Estados Unidos —en
su gran mayoria referentes a este tltimo pais—, siete fichas biblio-
graficas de algunos de los articulos, un articulo sobre historia de
programas de la educacion rural en México, asi como cuatro docu-
mentos de trabajo y reportes de investigacion de la Organizacion
para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE).

En el documento elaborado por la SEP, el proyecto de concentra-
cion de escuelas se enuncia como estrategia de inclusion y equidad,
disefiado para lograr: a) Mejorar la calidad educativa, b) Disminuir
la dispersion, c) Mejorar la infraestructura y equipamiento, d) Dotar
de estructuras ocupacionales completas, e) Garantizar al menos
un maestro por grado, f) Mejorar la eficiencia en la supervision,
g) Combatir el abandono escolar, y i) Concentrar los esfuerzos de
los programas de la Reforma Educativa (SEP, 2016b, p. 2).

Con el apoyo de estadisticas oficiales, la SEP muestra el porcentaje
de escuelas de acuerdo al tipo de organizacion escolar: unigrado y
multigrado y su relacion con el porcentaje de alumnos que atienden.
Asi mismo, se cuantifica el ratio, es decir la relacion entre el nimero
de alumnos y el de maestros a nivel nacional y por entidad. Estas
estadisticas sustentan que hay “muchas escuelas (pequefas) con
pocos alumnos”

Cabe decir que, a lo largo del documento, se utiliza el término de
“organizacion incompleta” para referirse a las escuelas multigrado, a
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pensar que en el Acuerdo 96 de la propia SEP se establece esta deno-
minacion para “las escuelas que, independientemente del numero de
grupos y maestros con que cuentan, no imparten el ciclo completo de
educacion primaria” (Fraccién II, Articulo 8), es decir, donde no se
ofertan los diferentes grados que contemplan el nivel educativo corres-
pondiente, lo cual actualmente no sucede en las escuelas multigrado.

La SEP vuelve a enunciar que las escuelas multigrado, indigenas y
los cursos comunitarios, asentados en localidades dispersas, logran
menores niveles en el logro académico, en comparacién con las
escuelas de organizacion completa, y presentan mayor precariedad
en su infraestructura. Tales problematicas son consideradas condi-
ciones propias de estas escuelas. El andlisis no contempla las causas
estructurales e institucionales de dichos problemas.

Ademas se presenta, a través de graficos, que el 10% de escuelas
primarias publicas ubicadas en localidades urbanas son escuelas
multigrado y que 36% de las primarias localizadas cuatro kilometros
alaredonda de planteles urbanos son unitarias. Lo que parece “justi-
ficar” la medida anunciada de la viabilidad en la reconcentracion de
escuelas multigrado ubicadas en localidades urbanas y suburbanas
(SEP, 2016b, pp. 27-28).

Asi mismo, en el documento de la SEP se presentan, a manera
de referentes, las experiencias en politicas de concentracion de
escuelas rurales de Brasil -llamadas “nucleamientos escolares™,
de Espana —nombradas “concentracion de escuelas” y de Estados
Unidos -definidas como “consolidacion de escuelas”, lo cual tiene
correspondencia con los estudios en estos tres paises adjuntados en
la informacién proporcionada por el INAL

En una revisién general que hizo de estos articulos, se encontrd
que a pesar de los diferentes momentos histéricos y contextos socio-
culturales, politicos y econémicos de los paises documentados existen
coincidencias tanto en los fundamentos de estas politicas, como en
los hallazgos de su impacto y repercusiones. Incluso varios de estos
textos exponen que no se han logrado -o no a cabalidad-, los propo-
sitos prometidos respecto a la mejora de los niveles académicos de las
escuelas o la eficiencia de los recursos materiales y humanos (Berry y
West, 2005; Howley, Johnson y Petrie, 2011; Meyer, 2000).
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En este sentido, es interesante revisar el trabajo de Howley,
Johnson y Petrie (2011), quienes a partir del analisis de diferentes
estudios en EUA, identifican inconsistencias en los supuestos y
propositos de estas politicas, como el planteamiento de que una
escuela grande en el medio suburbano o urbano, con una organiza-
cién unigrado, representa per se un factor favorable para la mejora en
el logro de los aprendizajes de los estudiantes y la disminucién de los
costos. También documentan algunos efectos negativos en las comu-
nidades educativas donde se establece una implementacion exten-
siva, derivada de decretos legales en los estados y distritos. Tales
hallazgos permiten apreciar que incluso en Estados Unidos existen
cuestionamientos y debates en torno a la consolidaciéon de escuelas.

Respecto a los textos publicados por la OCDE, se identifica una
tendencia a favor de la consolidacion de escuelas, sustentadas en tres
grandes premisas:

1) Las tendencias demograficas han generado mayor demanda
de servicios en zonas urbanas, donde se concentran la mayor
proporcion de la poblacién en un gran nimero de paises, lo
cual requiere concentrar en estas zonas el gasto educativo.

2) En consecuencia, las escuelas pequenas representan gastos
adicionales y en ocasiones la subutilzacién de recursos finan-
cieros, fisicos y humanos.

3) Los planteles mas grandes obtienen mejor calidad en el servicio;
logran mayor “efectividad” en los niveles de desempefio de
los estudiantes, de acuerdo a las evaluaciones de alto impacto
(Ares, 2014; Group of National Experts on School Resources
2016a, 2016b).

No obstante, en uno de los documentos de la OCDE se reconoce
que en el campo de la investigacion y de los hacedores de politicas
existen opiniones encontradas y polémicas respecto a los efectos
educativos en relacion al tamano de las escuelas (Ares, 2014).

Particularmente, se identifica que las ideas planteadas por la
SEP que sustentan y caracterizan el proyecto de “concentracion de
escuelas” adoptan en gran parte los postulados de la OCDE.
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El entonces secretario de Educacién Publica, Aurelio Nufo
Mayer, realizé declaraciones donde indicé que al concretarse el
proyecto estatal de consolidacién se reubicarian a 3.2 millones de
estudiantes adscritos a “escuelas pequenitas, particularmente en
las zonas mas pobres” por ser planteles “donde mas se reproduce el
efecto de desigualdad” (Poy, 2016, p. 41). Tal universo de atencion,
de acuerdo al Panorama Educativo del Instituto Nacional para la
Evaluacion Educativa (INEE, 2019), esta principalmente conformado
por planteles con una organizacion escolar multigrado y por tipos de
servicios como cursos comunitarios del CONAFE, escuelas indigenas
y planteles que atienden a nifos jornaleros agricolas migrantes.

Por dificultades operativas y de presupuesto, en 2017 la SEP
sefialé que la reconcentracion de escuelas se iniciaria en planteles
de zonas urbanas, las cuales recibieron estudiantes provenientes de
escuelas multigrado en zonas suburbanas, en radios de un kilémetro
(Poy, 2017, p. 34).

De esta manera, se implement6 el Programa de Reorganizacion
y Consolidacién de los servicios del CONAFE. Como su nombre lo
indica, esta accion de gobierno se ha enfocado en cerrar escuelas
primarias comunitarias, en las que la docencia es impartida por
becarios y no por profesionales de la educacién. De esta manera,
el gobierno ha evitado enfrentarse con los sindicatos de maestros,
cuyos dirigentes y agremiados se han manifestado en contra de las
acciones de consolidacion de escuelas rurales.

Hasta finales de 2018, mediante la aplicacién de este ultimo
Programa se cerraron 288 escuelas comunitarias en el pais, cuyos
estudiantes debieron movilizarse diariamente a establecimientos
de mayor tamafo ubicados a un kilémetro de distancia.® Ademas,
los centros escolares cerrados debian cumplir con los siguientes

¢ Los datos que alimentan el apartado referente al Programa de Reorgani-
zacion y Consolidacion de los servicios del CONAFE fueron solicitados a ese
Consejo a través del Instituto Nacional de Transparencia, Acceso a la Infor-
macién y Proteccién de Datos Personales (INAI), y respondidos a durante el
primero trimestre de 2019 través de la solicitud de Informacién con nimero de
folio 1115000015518.
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requisitos (CONAFE, 2019, solicitud de informacion INAI nimero de
folio 1115000015518):

¢ “De comunicacién. Que entre la localidad donde se ubicaba el
Centro CONAFE vy la escuela regular de destino hubiera vias de
comunicacion en buen estado y medios para el traslado que
garantizaran la seguridad y respeto a las nifias y nifios en su
trayecto del hogar a la escuela y viceversa.

4 Anuencia y aceptacion de los padres de familia del centro
escolar, representados por la Asociacion Promotora de la
Educacion Comunitaria (APEC).

4 No atender a poblacién migrante.

4 Exentas de conflictos politicos y sociales”.

En 2019, apenas cuatro meses de haber tomado posesion la admi-
nistracion del gobierno federal (sexenio 2018-2024), el secretario de
Educacion inauguré en la localidad de Piedra Hincada, Puebla, el
primer establecimiento escolar de un nuevo programa, cuya ejecu-
cion implica el cierre de escuelas comunitarias del CONAFE, llamado
Centro Integral de Aprendizaje Comunitario (CIAC).

El CIAC concentra alumnos desde preescolar a secundaria. De
acuerdo a las autoridades educativas, ofrece “una educacion inte-
gral y para la vida que no solo ensefie asignaturas tradicionales,
sino que considere el aprendizaje de una cultura de paz, activaciéon
fisica, deporte escolar, arte, musica y, fundamentalmente, civismo
e inclusion” (SEP, 2019).” Los funcionarios educativos han sefialado
que el Centro de Piedra Hincada sera el primero de cientos de CIAC
que planean abrir durante la administracion federal 2018-2024,
con lo cual notamos que aun en los autonombrados “gobiernos
progresistas”, las politicas que implican el cierre de escuelas rurales
siguen su curso.

7 ;Entonces no sera posible ofertar educacién que contemple cultura de
paz, educacion fisica, arte, musica y civismo en las pequeias escuelas rurales
existentes y que corren el riesgo de ser cerradas?
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Reflexiones finales

Los programas de cierre de escuelas de la SEP parecen tener como
proposito seguir el modelo instaurado de manera extensiva en siglo
XX en Estados Unidos, en el cual se cerraron de manera masiva, en
los diferentes distritos, escuelas rurales pequefas, en su mayoria
multigrado, para concentrar en escuelas de mayor tamafo y matri-
cula, asentadas en localidades mas urbanas.

Como hemos tratado de resefar a lo largo de este capitulo, las
politicas de cierre de escuelas rurales existen en México desde hace
décadas (es decir no implican una “politica novedosa’, como las
autoridades y los respectivos secretarios de Educaciéon mencionan
en sus discursos) y su implementacion se ha acelerado desde 2016 a
la fecha. De una u otra manera, ya sea mediante la creacion de inter-
nados donde los nifios y adolescentes viven de lunes a viernes; ofre-
ciendo transporte escolar diario o simplemente cerrando las escuelas
de menor tamano (generalmente de CONAFE ya que es un éste ente
con debilidad estructural y organizativa frente a la SEP, ademas que
la enorme mayoria de quienes trabajan en este Consejo no cuentan
con algun Sindicato que pueda proteger sus derechos), las autori-
dades han desarrollado estas acciones sin mostrar publicamente
la existencia de estudios técnicos que las respalden o justifiquen,
menos aun implicando activamente la participacion de los afectados
(alumnos, docentes, madres y padres de familia, habitantes de las
localidades) en los procesos de disefio, implementacion y evaluacion
de tales politicas.

Para las ultimas dos administraciones de la SEP, la dispersion,
asi como el tamano y organizacion de las escuelas, en este caso, los
planteles pequefios con baja matricula escolar y una organizacion
escolar multigrado representan un problema para mejorar la calidad
educativa y equidad en términos de infraestructura, capacitacion de
los docentes y niveles de logro de los estudiantes.

Tal como ha documentado la Red Tematica de Investigacion de
Educacién Rural, las acciones publicas que han implicado el cierre de
escuelas rurales en pequenas localidades, parten de prejuicios, este-
reotipos hacia la organizacion escolar multigrado y de racionalidades
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econdmicas (“es mas barato sostener una escuela grande que multi-
ples pequenas”) mas que educativas. Eso si, no se deja de senalar por
parte de los politicos que estas politicas pretenden abonar hacia la
equidad educativa, cuando en el fondo son acciones discriminatorias
y excluyentes, al no garantizar la educacion basica a los habitantes de
las pequeiias localidades rurales.

Varios estudios en América Latina han mostrado los efectos
sociales y culturales nocivos de este tipo de politicas. Sus resultados
e impactos advierten el debilitamiento y rupturas en las dindmicas
sociales entorno a las escuelas; la disminucion del tiempo para que
los nifos convivan y participen en actividades comunitarias y fami-
liares propias de los procesos de socializacién de su entorno, ante
el tiempo que deben dedicar los estudiantes para desplazarse a la
escuela; procesos de mayor desarraigo de sus localidades e incluso
introyeccion de desvalorizacion de los territorios rurales a los que
pertenecen; en la poblacion indigena favorece procesos de debilita-
miento y pérdida de la lengua materna; mayor dificultad para que los
padres de familia establezcan vias de comunicacioén y participacion
cercana con los docentes y la escuela (de Almeida y dos Santos, 2015;
Morales, 2012; Solis y Nuiiez, 2014). Asi mismo, no se consideran
las implicaciones sociales de las escuelas en los territorios rurales,
al ser una de las principales, y en ocasiones la tnica, presencia de
institucion publica del Estado, asi como espacios comunitarios que
en muchas ocasiones son lugar de asambleas comunitarias y eventos
sociales; espacios que ademas son construidos y mantenidos con la
participacion activa de los padres de familia, integrantes de las loca-
lidades, y las autoridades locales.

Aunque la operacion del proyecto de concentracion de escuelas
en México iniciard en zonas urbanas, las politicas educativas en
México han invisibilizado ain mas la atencién a los centros educa-
tivos multigrado, en territorios rurales. Ejemplo de ello ha sido la
operacion del Programa para la Inclusion y la Equidad Educativa
(PIEE), el cual inicialmente abarcaria este tipo de escuelas, asi como
otras poblaciones vulnerables. No obstante, a partir de las reglas de
operacion del afio 2016 ya no se consider? a las escuelas multigrado
dentro de su poblacién objetivo, sin mayor explicacion.
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De esta manera, nos preguntamos cémo pueden sustentarse los
proyectos de cierre de escuelas rurales en los principios de inclusion
y equidad educativa cuando se priorizan, con acciones y criterios de
idoneidad y mejores condiciones, a escuelas unigrado en entornos
urbanos, sobre escuelas que viven mayor exclusion social e institu-
cional, las cuales en su mayoria son los centros escolares multigrado
asentados en territorios rurales.

Parece que se siguen reproduciendo politicas excluyentes que
remarcan mas las brechas de marginacién y desigualdad entre el
“centro” y la “periferia’, en lugar de sostener y fortalecer politicas
integrales a favor de un desarrollo sostenible para los territorios
rurales y sus servicios educativos. Al respecto, como sefiala Morales
(2012) es necesario hacer efectivo el derecho de nifios y adolescentes
a recibir educacion basica de calidad sin desarraigarlos de su medio.

Como hemos sefalado, este tipo de programas no contemplan
el potencial pedagdgico del multigrado, el cual ha sido el tipo de
organizacion escolar para varias escuelas con metodologias activas
donde se han disenado propuestas educativas innovadoras basadas
en el didlogo, la colaboracién y tutoria entre estudiantes de diferentes
grados y edades.

Finalmente, cabe insistir en que se redefina lo que se entiende
por escuela multigrado: no es aquella en la que falta una plantilla
“completa” de maestros (lo que erréoneamente la cataloga como
escuela incompleta), sino una escuela en que los nifos de diferentes
edades y grados aprenden juntos.
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;sCONCENTRACION O DESCENTRALIZACION
COOPERATIVA DE ESCUELAS RURALES?

Guillermo Williamson'!

La infancia en el campo, que avergiienza como un vestido
de percal a nuestra gente cursi, la he sentido yo siempre,
y la considero todavia, y cada dia mds, como un lujoso
privilegio [...] Arranquen las escuelas del vientre

de las ciudades y se las empujen hacia la zona rural,

la zona verde, donde las estaciones son reales, donde

las lecciones objetivas no se vuelven fraude. Les regalasen
a los nifios esto solo: la infancia en el campo, el coloquio
pecho a pecho con la tierra, la amistad con las bestiecitas
y la convivencia con la vegetacion.

(Gabriela Mistral “Infancia Rural”, Magisterio y nifio, 1979).

La cuestion conceptual de la concentracion de escuelas rurales

La discusién del texto se centra en la cuestiéon de la concentracién o
descentralizacion cooperativa de escuelas rurales a partir de la expe-
riencia en Chile y particularmente desde una investigacion sobre la
relacion escuela-comunidad que llevamos a cabo en el territorio rural

! Profesor Asociado del Departamento de Educacion, Universidad de La
Frontera, Chile. Sitio web personal: https://www.kelluwun.com.tk/ Correo
electrénico: guillermo.williamson@ufrontera.cl
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de Tranapuente, Comuna de Carahue, Chile. Se discute el concepto y
practica de la concentracion y se afirma la necesidad y propuesta de
una descentralizacion de escuelas, pero articuladas entre si bajo un
principio de cooperacion.

En Chile -segun el Ministerio de Educacién (2015)- hay 3 870
escuelas rurales, de las cuales 2 600 son multigrado; hay 220 mil
alumnos que representan el 10 % de la matricula de educacion basica
nacional; existen 338 microcentros integrados por 2 371 escuelas
multigrado, aunque hay como 200 escuelas multigrado que no parti-
cipan de ellos. Se registran escuelas rurales unidocentes (39 %),
bidocentes (12 %), tridocentes (6 %), el resto corresponde a escuelas
polidocentes (43 %), algunas de las cuales tienen multigrado en sus
primeros niveles.

Iniciaremos el debate a partir dela critica ala definicion formal de
concentracion, de uso comun en el tema de estudio que ocupa estas
paginas y otras. Nos apoyaremos en las definiciones del Diccionario
de la Lengua Espariola de la Real Academia Espafiola (http://www.
rae.es/) para escarbar en el sentido formal y original del concepto.
Veamos: “concentracién” viene de “concentrar” que significa “reunir
en un centro o punto lo que estaba separado; congregar un numero,
generalmente grande, para que patenticen una actitud determinada;
reunir bajo un solo dominio la propiedad de diversas parcelas”.
Reunir en un centro lo que estaba separado en parcelas, para que
asuman una misma actitud, bajo un mismo dominio de propiedad:
ello significa en definitiva que la “concentracién de escuelas” es
una respuesta institucional que busca fundir escuelas que —segun
el sistema- estan separadas; no busca la unidad de la diversidad,
sino unificar lo que aparece como parcelado y aislado -;geografico,
cultural, profesional?—, y asi desaparecer las partes para constituir
un nuevo todo. Con esto se desconoce que hay factores que en la
realidad unifican la diferencia (por ejemplo, el ser “escuelas rurales”)
negando la existencia de un sector de escuelas con una definiciéon
comun, diferenciada de otras (liceos, escuelas urbanas, centros de
educacion de jovenes y adultos), pero también se desconoce el prin-
cipio de organizacién institucional de la educacién basada en una
escuela unica en el pais, como es en Chile. La idea de concentracién
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de escuelas —-independientemente de que se use y se entienda para
quéy en qué contexto- tiene un fundamento contrario al concepto, y
no explica la dindmica que intenta expresar. Este principio, entonces,
esconde tanto la idea de diversidad de escuelas que comparten un
ideario y posicién comun en el sistema educacional, como la rela-
cion entre las escuelas que las reune como definicion institucional,
dando una sefial de que comparten una unidad ideoldgica y politica
nacional (Escuela Unica), negando instancias de articulacién curri-
cular, pedagégica y gremial (en Chile, los microcentros). Concentrar
es negar la diversidad, disolver la diferencia y fusionar las unidades
independientes articuladas en la definicion, la gestion, la territoria-
lidad; en el mismo acto, se niega también la posibilidad de la conver-
gencia sin que las partes se disuelvan. ;Puede haber opciones?

El término “integrar”, por ejemplo, es sinénimo y expresa mejor
la conceptualizacion formal del concepto que discutimos: constituir
un todo; completar un todo con las partes que faltaban; hacer que
alguien o algo pase a formar parte de un todo; aunar, fusionar
dos o mas conceptos, corrientes, etcétera, divergentes entre si,
en una sola que las sintetice. Concentrar e integrar en la prac-
tica expresan la misma definicién de fondo: suprimir escuelas y
disolverlas en un todo que niega la diversidad que, por definicidn,
supone unidad.

Pero el concepto se opone también a algunas otras definiciones
que, si bien implican una modificacion del estado institucional de
las cosas o escuelas, no necesariamente implican la disolucién de las
partes en una tercera.

“Articular” es una de ellas y que se aproxima a una nocién mas
proxima al deseo de las comunidades educativas rurales: unir dos o
mas piezas de modo que mantengan entre si alguna libertad de movi-
miento; construir algo combinando adecuadamente sus elementos.
Es un concepto que tiende a la convergencia de escuelas o su reor-
ganizacion institucional, de la gestién administrativa, técnica,
pedagogica, curricular, docente, y en torno a un foco o eje central,
sin que se disuelvan las diversidades.

La nuclearizaciéon de escuelas es una forma de innovacion
que implica articulacion sistémica entre escuelas de diversas
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modalidades y grados; se asocia a un principio de descentraliza-
cion articulada, donde la escuela central juega un papel de apoyo y
asistencia técnica a las escuelas multigrado asociadas. La nucleari-
zacién, como estrategia de planificacion educacional en los territo-
rios, tiene una larga historia en América Latina, al menos desde la
década de los setenta; pero esta estrategia no supone disolucién de
escuelas, sino, muy por el contrario, implica reorganizacion territo-
rial sistémica de los procesos educacionales con el fin de potenciar
la calidad y contextualizacion de éstas de un modo cooperativo. Los
nucleos escolares se constituyen por una unidad central y varias
unidades satélites:

La unidad central es una escuela que ofrece el ciclo completo de
enseflanza basica y cuenta con una dotacion adecuada de docentes.
Las unidades satélites, en tanto, son escuelas incompletas, con una
dotacién docente que varias segiin el nimero de cursos impar-
tidos. Generalmente, estas unidades se encuentran diseminadas
alrededor de la unidad central. Corresponde a esta ultima, propor-
cionar apoyo técnico-pedagdgico a las unidades satélites y de
dar continuidad a la educaciéon de aquellos nifios que, habiendo
completado los cursos de las escuelas incompletas, seguirdn en
otros, superiores. (Gajardo, 1988, p. 37)

Esto racionaliza recursos escasos y dispersos, ademas de
permitir la participacion de las comunidades en la gestion y desa-
rrollo de las escuelas del territorio.

Desde el lenguaje, la concentracion es una politica vacia
de contenido y fundamento conceptual, construida como un
discurso ideoldgico y/o politico que necesitaba de una palabra
o un concepto que justificara discursivamente la disolucion de
escuelas en los territorios para hacer crecer una tercera a costa de
las primeras. Concentrar es disolver la diversidad para “engordar”
el centro. Ademas, esto resulta coherente y expresion de la
concentraciéon econdmica, cultural y politica del modelo socioe-
condémico y proyecto de desarrollo capitalista neoliberal tanto a
nivel nacional (en Chile, en la capital del pais: Santiago) como al
interior de las regiones en su ciudad capital. El cierre de escuelas
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rurales es uno de los modos en que la desigualdad social y territo-
rial y la concentracién de diversas formas de capital del conjunto
de la sociedad se manifiestan en el sistema educacional.

Todo esto nos lleva a formular algunas preguntas clave:

4 ;Como se ha dado ese proceso y qué consecuencias ha tenido
en los territorios?

4 ;Qué otras opciones institucionales existen para resolver
algunos problemas que plantea la escuela rural a partir de
los procesos de transformaciones de los territorios rurales?

4 ;Qué podemos aprender de este proceso?

La poblacion rural en Chile

Como datos de contexto es interesante considerar los contenidos en
el cuadro 1, que se presenta a continuacion, respecto de la poblacion
escolar rural, de 0-14 afos, es decir, la que va a la escuela o educacién
parvularia; segiin proyecciones del Instituto Nacional de Estadisticas
(INE) de Chile, si bien disminuye en cantidad para 2020, contintia
siendo significativa: 405 491 nifos y nifas. Ello otorga sentido al
debate de este trabajo ya que esa poblacion contintia dispersa por los
territorios rurales del pais (Williamson, Torres y Castro, 2017).

El siguiente cuadro contextualiza la poblacién a la que se refiere
este texto mostrando la necesidad de que se discuta el tema, su rele-
vancia y proyeccion. Pero también niega la desaparicion de la rura-
lidad y de sus poblaciones que, como se ha demostrado alo largo de la
historia y pese a los designios de muchos, contintia reproduciéndose
y reorganizandose cultural, social y productivamente de acuerdo a
los cambios histdricos de la sociedad y sus territorios particulares,
a través de luchas sociales o de ajustes evolutivos a las realidades en
transformacion.
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Cuadro 1. Chile: Tendencias demogréficas

de la poblacién urbana y rural

Poblacion 2002 2005 2010 2012 2015 2020
Ambos 13 367,241 14013,892 14855979 15211,974 15729,803 16 540,232
~ Sexos
fg Hombres 6632,515 6855284 7275736  7453,791 < 7714,356  8123,843
5 Mujeres 6934,726  7158,608  7508,243  7758,183 8015,447  8416,389
Ambos 2101,030 2151,424 2210,163 2232825 2276,604 2 356,452
$eX08
s Hombres 1126,450 1148,524 1172,143 1181,302 1197,584  1226,943
r:::é Mujeres 974,580  1002,900 1038,020 1051,523 1079,020 1 129,509
Indice de masculinidad (hpcm)
Urbano 95.64 95.76 95.98 96.08 96.24 96.52
Rural 115.58 114.52 112.92 112.34 110.99 108.63
Poblacion por grandes grupos de edad
< 0-14 anos 3552,009 3405119 3277,009 3263,589 3266,796 3 319,513
E’ 15-59 afios 8596,215 9039,084 9701,916 9923,344 10 186,486 10 426,680
5 60 0 mas 1419,017  1569,689 1877,054  2025,041 2276,521  2794,039
0-14 afios 563,977 527,384 444,486 421,345 399,696 405,491
E 15-59 afos 1271,042 1329,602  1419,842  1445,028 1473,519 1473,010
& 60 0 mas 266,011 294,438 345,835 366,452 403,389 477,951
Porcentaje de poblacion
o 0-14anos 26.18 24.30 22.06 21.45 20.77 20.07
E’ 15-59 afios 63.36 64.50 65.31 65.23 64.76 63.04
5 60 0 mas 10.46 11.20 12.64 13.31 14.47 16.89
0-14 afos 26.84 24.51 20.11 18.87 17.56 17.21
E 15-59 afos 60.50 61.80 64.24 64.72 64.72 62.51
& 60 0 mas 12.66 13.69 15.65 16.41 17.72 20.28

Nota: Hpcm significa nimero de hombres por cada cien mujeres; pcm15,
Nuamero de adultos mayores (60 o0 més) por cada cien menores de 15 afios (nifios/
as de 0-14 afos). Pcppa, personas menores de 15 y de 60 o mas (potencialmente
inactivas) por cada cien personas de 15 a 59 afos de edad (potencialmente activas).?

La situacion de la concentracion de escuelas en Chile

El fenémeno de la concentracion de escuelas no es propio de Chile,
sino es una tendencia, al menos iberoamericana, que se asocia a
causas multiples y que se potencian mutuamente: en los discursos,

* Fuente: http://www.ine.cl/estadisticas/demograficas-y-vitales
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a la disminucion de poblacion infantil rural producto de la expan-
sion de la modernizacidn capitalista en los territorios (explicacion
demografica); al desfinanciamiento del sistema debido a los menores
ingresos y a la cada vez mds baja relacién costos de produccion
(profesores, personal de servicio, gastos operativos) / nimero de estu-
diantes (explicacion de sustentabilidad financiera); a la conveniencia
de ampliar los espacios de socializaciéon de la pequeiia cantidad de
estudiantes (explicacion formativa); a la concepcion dominante de
la gestion estatal de cuantificar la calidad a través de pruebas estan-
darizadas universales e indicadores de gestion indiferenciados en los
maestros (por ejemplo, la evaluacion de desempefio docente) que se
fundamentan en una concepcién de mercado con competencia y de
gestion empresarial en relacion a productos predefinidos a la que no
se ajusta la escuela multigrado rural (explicacion de la universalidad
de la eficiencia).

A ello se suman los procesos modernizadores de los territorios
que promueven desplazamientos de las poblaciones escolares en
direccion a las ciudades (pavimentacion de carreteras y mejor trans-
porte publico que no implican dejar el hogar rural pero si la escuela
rural) a quienes optan cultural o ideolégicamente por una educa-
cion que consideran de mejor calidad por su concepcién asociada al
modelo econémico, social y cultural dominante (explicacion moder-
nizadora que promueve el transito rural-urbano de las poblaciones)
lo que les permite “ser algo mas’, desarrollarse personalmente y cons-
truir identidad... en las ciudades (Silva-Pefa et al., 2013). A esto se
agrega la cuestion docente, Juarez (2016) plantea que es “comun que
los profesores, especialmente de primarias unitarias, experimenten
un sentimiento y una condicion de aislamiento al no tener comuni-
cacion e interaccion constante con otros maestros y asesores técnicos
pedagogicos para compartir experiencias y atender los problemas
educativos que enfrentan” (p. 16) (explicaciéon gremial y técnica
docente). Las razones y explicaciones son multiples, las comunidades
analizan los procesos de cierre desde sus causas y consecuencias
(Aguilar, Calderdn, Pérez et al., 2013). Pero, finalmente, los actos de
decision politica y técnica son los mismos: cerrar escuelas tratando
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de no perder los alumnos para no aumentar asi el desfinanciamiento
del sistema educacional municipal o de la escuela particular.

Porque, en Chile, la clausura de escuelas rurales tiene algunas
variantes institucionales. En el sector municipal, corresponden al
cierre de algunas unidades en un sistema que abarca todas las moda-
lidades (basica y media, regular escolar y de jovenes y adultos); sin
embargo, en el sector particular subvencionado puede corresponder
al cierre del tnico establecimiento de un sostenedor (el duefo es a
veces el mismo profesor de la escuela) o también al caso de uno de
varios establecimientos que puede poseer una institucion religiosa
o alglin pequeio empresario; no puede excluirse el caso de que los
duenos de establecimientos creados en la década de los ochenta ya
estan por retirarse de la vida laboral por edad y sus hijos no estan
interesados en seguir “con el negocio”. En todos estos tltimos casos,
las opciones para los alumnos son o trasladarse a una escuela muni-
cipal (urbana o rural) o a otra particular proxima.

No es posible asegurarlo con total certeza, pero, en el caso de
las escuelas particulares subvencionadas, es posible que se produzca
un proceso de cierre de escuelas rurales multigrado en los proximos
anos. En el marco de la Reforma Educacional del Gobierno actual
se promulgo la Ley de Inclusion niumero 20845 (2016)° que obliga
a generar instituciones sin fines de lucro, sin que se herede fami-
liarmente el establecimiento y asegurando que la propiedad de las
escuelas pertenezca al establecimiento y no a terceros. Algunas estan
instaladas en sitios arrendados o en lugares que han sido prestados
o entregados en comodato por comunidades indigenas, munici-
pios, comunidades religiosas o particulares. Junto a este acto legal
se dio por finalizado el lucro y el copago en la educacién, lo que
también ha hecho menos atractivo invertir recursos personales en
la educacion, debido a que los excedentes ya no se pueden distribuir
a cuentas personales sino solo a los proyectos educativos; el copago
era muy escaso en las escuelas rurales por lo que el impacto de su
fin no es sustantivo; no asi, el fin del lucro que, si bien tampoco es

* Ley de inclusion escolar que regula la admision de los y las estudiantes,
elimina el financiamiento compartido y prohibe el lucro en establecimientos
educacionales que reciben aportes del Estado.
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significativo numéricamente en establecimientos rurales, si afecta en
alguna medida a las escuelas particulares subvencionadas.

La escuela rural es un hecho histérico, territorializado, que existe
o deja de existir segiin un complejo de situaciones y variables que
adquieren mayores o menores significaciones en cada caso en parti-
cular. Hay situaciones estructurales globales que pueden explicar
el proceso de clausura de establecimientos educacionales desde
una perspectiva sistémica: la disminucién del financiamiento, la
modernizacién de los territorios, la legislacion que obliga a modi-
ficar las estructuras de propiedad, la incapacidad de adaptarse a las
exigencias de las reformas educacionales globales; pero también hay
razones particulares locales que pueden afectar a decisiones especi-
ficas: envejecimiento de los duefios y desinterés de las nuevas gene-
raciones en asumir las escuelas, disminucion sustancial demogréfica
de la localidad, recuperacion del terreno facilitado o arrendado por
parte de las comunidades indigenas.

Entre los afios 2000 y 2012, dejaron de funcionar en Chile 819
escuelas basicas rurales de un total de 3 835, de modo que puede afir-
marse que los cierres escolares no constituyen decisiones aisladas,
sino que corresponden a una politica estatal que, de alguna manera,
se reproduce en Latinoamérica (Nuiez, Solis y Soto, 2014). La prin-
cipal consecuencia de estas acciones se refiere a la ruptura de la
cohesion social en los territorios, de la afectacion de los sentidos de
identidad de las comunidades y al impacto negativo en el funciona-
miento social de las comunidades.

Nufez y otros (2013) plantean que el cierre de escuelas no se
refiere so6lo a los impactos posteriores, sino también donde no existe
un proceso participativo con protocolos definidos para discutir con
las comunidades esta decision politica (es decir, se plantea como
un acto autoritario y asi lo hemos observado en nuestras investi-
gaciones), lo que afecta desde el primer momento los sentidos de
identidad de las comunidades, sus expectativas de futuro y su propia
cohesion social local.

Aguilar y otros (2013) analizan el cierre de las escuelas desde la
perspectiva de la participacion y el papel del docente, el cual se cons-
tituye en un vinculo local de la comunidad con la escuela y el sistema
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educativo, asi como un actor relevante de contacto, en vistas al apren-
dizaje, entre la escuela y la sociedad en su conjunto. La escuela de su
investigacion es el epicentro de su localidad y convoca a la vida social
como espacio para el funcionamiento de instituciones locales, pero
sobre todo se erige como el tinico centro de generacién de aprendi-
zajes formales en la localidad. La funciéon docente y de la escuela se
termina con el cierre del edificio y de la comunidad escolar.

Rebolledo (2014) muestra los impactos en pérdida de identidad
y descomposicion del capital social que genera en una comunidad el
cierre de su escuela local. La escuela juega un papel mas significativo
y de contenido cultural que el referido a su rol como institucionalidad
del Estado para la reproduccién cultural hegemonica. La escuela
rural es expresion de las contradicciones y tensiones de la sociedad
global en lo que tiene de dominacién, pero también de resistencia
comunitaria, social, cultural y pedagdgica a escala local. Coloca una
cuestion interesante respecto de los estudiantes y es el “no lugar de la
nueva escuela’, una escuela del desarraigo: “La nueva escuela, se expe-
rimenta como un lugar al que no se pertenece, la seguridad de habitar
este nuevo espacio no lleva consigo las certezas que experimentaba la
comunidad con su escuela, como un lugar conocido, en donde cada
nifo es identificado junto a su familia” (Rebolledo, 2014, p. 100).

En nuestra investigaciéon en campo vivenciamos y observamos
la tentativa del municipio de Carahue de cerrar seis escuelas multi-
grado para trasladar a los estudiantes hacia la escuela completa
Tranapuente. Ello pudo ser realizado solamente en dos de ellas, ya
que las otras cuatro resistieron activamente a la medida; de los nifios
de las escuelas cerradas muy pocos se matricularon en aquella a la
que estaban destinados por el sistema: lo hicieron en escuelas parti-
culares del sector. Las comunidades en algunos casos resisten y no es
extrafio ver que logran conquistas, al menos temporales. Las razones
que indicaron las comunidades para no aceptar los cierres se refe-
rian a que consideran una pérdida institucional de la comunidad
y un alejamiento fisico del control y de la observacion directa del
quehacer escolar de sus hijos; sefialan que interesa que los edificios
se mantengan activos al servicio de la localidad; también evaltian
las caracteristicas académicas de calidad y las de convivencia de la
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escuelaala que se propone el traslado delos estudiantes, (Williamson,
Torres y Castro, 2017), independientemente de que, con el tiempo,
cambien de opinion.

Pero éste no es un problema so6lo de Chile o América Latina. En
Espania el proceso es semejante. Colectivos y agrupaciones de padres
critican la “sangria” educativa en el medio rural y apuntan que

el cierre de las escuelas en los pueblos supone el primer paso para
la despoblacién y la consecuente desaparicion de los pequeiios
municipios de la comunidad [...]. La cuestiéon no es tanto si se
debe cerrar una escuela con 4, 5 o 6 nifos, sino por qué en el
pueblo no hay gente joven con hijos pequefios que decidan vivir
en los pueblos. Las familias sienten que se les esta expulsando del
pueblo y obligando a vivir en localidades mas grandes porque los
servicios y las oportunidades en estos son mayores para ellas y para
sus hijos. (Lahoz, 2014)

Hay conciencia en las comunidades de que el cierre de escuelas
y su concentracion en unidades mayores es un golpe de gracia a los
pueblos y comunidades rurales. La concentracién de escuelas rurales
se asocia directa e indefectiblemente a su cierre y fusioén de sus estu-
diantes en una escuela mayor en otro territorio, proceso que opera
bajo el principio de la concentracién que no es otra cosa que disolver
escuelasy trasladar a sus estudiantes a otra mayor, no siempre central,
bajo el argumento que escoja el que ejerce el poder de decision.

Este proceso tiene tres etapas: la previa de preparacion al cierre,
la del cierre propiamente y la del impacto en las comunidades. Si
bien constituyen un mismo flujo, cada una puede entenderse con
dindmicas y consecuencias particulares. Estos procesos se caracte-
rizan por la falta de participacion, por la capacidad o no de resistir y
revertir la decision, por los impactos en cohesion social, identidad,
organizacién comunitaria, pérdida del servicio del estado destinado
a la educacioén, de desarraigo de los estudiantes en la nueva escuela.
Pero también es un proceso que afirma la dindmica estructural de
la sociedad de mercado capitalista en términos de la concentra-
cidn creciente de los capitales, del poder, de los servicios, asi como
asegura la formacion ideoldgica para el funcionamiento del mercado
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y sistema politico democrético formal bajo principios homogéneos,
lo que es facilitado por estudiantes agrupados en una escuela, pues,
al final eso es: la concentracion de escuelas no es mas que un modo
elegante e institucional para agrupar estudiantes en unidades esco-
larizadas mayores y facilitar el aprendizaje descontextualizado local
y la homogenizacion cultural y lingiiistica temprana que, en el caso
de las escuelas pequenias, multigrado, se extiende en el tiempo por
la integracion curricular, la cooperacion estudiantil y docente, la
permeabilidad de la escuela a la comunidad, el control y participa-
ciéon de las familias en la educacién de sus hijos y la gestion formal o
informal del establecimiento. A veces, éstos se encuentran distantes
de las comunidades con lo cual los nifios y nifias se alejan de sus
territorios con relaciones econdémicas no-capitalistas tradicionales
desde la que ha emergido la cultura y lengua (por ejemplo, en el caso
indigena) para integrarse a establecimientos que los asimilan cultural
y econémicamente a otras dinamicas sin permitirles convivir y desa-
rrollarse adecuadamente en ambas.

En una sociedad capitalista —neoliberal como la chilena donde
el estado no planifica ni la educacién ni los territorios- el proceso
de concentracion de la riqueza, de los capitales, del poder poli-
tico-econdmico, de la educacién de calidad, del acceso a los dere-
chos basicos, a las areas verdes e internet, es feroz, creciente, en
expansion, asociado directamente a los procesos de acumulacion
de capital financiero y econdémico. El proceso de concentracion de
escuelas sigue una cierta dindmica: asi como se van acumulando los
capitales en las ciudades mayores y éstas en las capitales regionales
para finalizar concentradas en las megapolis del centro del pais, asi
la educacién va concentrando la calidad (vista como capital cultural)
en la misma dinamica territorial, social y de clases. Lo que sucede
a la escuela rural no es un proceso propio de la realidad rural, sino
responde a la dindmica general del modelo de desarrollo capitalista
neoliberal que impera en Chile. En consecuencia, recuperar un papel
activo, central, integrado de la escuela rural en la comunidad pasa
por su capacidad de resistencia, por politicas ptublicas que al menos
ralenticen este proceso y también por la ruptura de la tendencia
concentradora transformando el modelo de desarrollo hegemoénico
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hacia otro mas descentralizado y de cooperacion. Esto quiere decir
que la solucion final a la cuestion de la dialéctica entre concentracion
de escuelas y disolucion de espacios y procesos educativos locales es
eminentemente politica: tiene que ver con el cambio de modelo de
desarrollo nacional y con el fortalecimiento del poder social de las
comunidades que pueda ejercer sobre las autoridades locales o los
duefios privados de los establecimientos.

;Hay otras opciones o la escuela rural esta condenada a desapa-
recer? Al menos la multigrado o escuelas completas pequenas. La lite-
ratura, pero sobre todo la experiencia mundial e iberoamericana nos
ensefia que si y mucho mds préximo a una articulacion sistematica
de escuelas o bajo un principio que hemos denominado descentra-
lizado cooperativo, en que las unidades mantienen su corporalidad
unica (existencia) e identidad (diversidad), pero establecen diversas
relaciones y vinculos de cooperacion y aprendizaje entre si (unidad).
Este principio se plantea en diversas modalidades de organizacion y
gestion de un subsistema de educacion rural, adecuado a los terri-
torios locales definidos mas que por limites institucionales, por
espacios de sentidos de pertenencia y de diversidad (escuelas) en
la unidad (territorio); todos comparten la integracion de cambios
curriculares y pedagogicos actualizados y contextualizados, como
de sistemas adecuados de supervision educacional por el estado. De
alguna manera, constituyen modelos que pueden ser considerados
para estudio y referencia conceptual, metodoldgica, de planificacion.

En Pernambuco, Brasil, en la década de los ochenta, se planted
como modelo de escuelas rurales —con muy buenos resultados- un
programa de nuclearizacion de escuelas rurales (Gajardo, 1988) con
un proceso de curriculum participativo (Williamson, 1987) que
en algunos aspectos sirvié de modelo al Programa MECE/Rural de
Chile: el Sistema Integrado de Educacional Rural (SIER) organizado
en Escuelas de Base (en las comunidades y hasta cuarto afo inicial),
Escuelas Intermedias (en cabeceras de comunas y hasta octavo
grado) y Centros de Educacion Rural (con primero y segundo grado
completo, en municipios mayores, con mejor equipamiento y orien-
tacion al trabajo) (Soler, 1991). La experiencia fue muy exitosa pues
se fundamento en una buena organizacion territorial, en el apoyo
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con perfeccionamiento de profesores y supervisores del estado, curri-
culum adecuado construido a partir de una investigacion-accion
participativa con pequefios agricultores y de un disefio curricular
participativo con profesores, materiales adecuados a los profesores
leigos” y un buen sistema de supervision (Soler, 1991; Gajardo, 1988;
Williamson, 1987).°

En Chile, en los inicios de la década de los 90 con proyecciones
hasta hoy, se desarroll6 el Programa de Mejoramiento de la Calidad
de la Educacion Rural y se crearon los Microcentros Rurales, basados
en el SIER (Williamson, 2004). Esta organizacion, con sentido coope-
rativo y autogestionado, no buscaba romper el aislamiento geografico
de los(as) profesores(as) sino su aislamiento profesional mudando asi
el eje de la cuestion profesional de lo geografico fisico a lo pedago-
gico, marcando de este modo lo que seria el gran sentido fundante de
los microcentros: un énfasis en la cooperacion técnica con identidad
rural de los docentes (no de las escuelas) como sujetos del proceso de
cambio. El proyecto implicé varias lineas prioritarias de accion:

a) Apoyo alalabor profesional y gremial de los profesores a través
del perfeccionamiento y mejoramiento sostenido de sus condi-
ciones de trabajo.

b) Cooperacion docente a través de la organizacion de los micro-
centros rurales (nombre puesto por el Banco Mundial y extraido
de la Escuela Nueva de Colombia) que agrupaba profesores en
reflexiones pedagogicas formativas compartidas, mensuales,
basadas en la autogestion, con cierto caracter de voluntariedad
y articulados a los procesos de reforma educacional que se
desarrollaban.

c) Elaboracion participativa de un curriculo, pedagogia, didac-
ticas y materiales educativos con participacion docente; de un
sistema de supervision del Ministerio de Educacién perfeccio-
nado en educacion rural, participante de los cambios curricu-
lares y pedagégicos, con identidad de cuerpo en la institucion.

* Profesores(as) que realizan practicas sin formacion especializada.

> El mayor problema que afect6 a esta experiencia fue que el cambio de
orientacion ideoldgica del gobierno que le quité el apoyo.
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El eje del cambio fueron los microcentros que en su constitucion
y funcionamiento prefiguraban “la escuela que la Reforma querria
generalizar, la escuela no burocratica, autogestionada, flexible y
abierta al medio. En los microcentros esta anticipada la comunidad
deaprendizaje en que quisiéramos se convirtiera cada equipo docente
del pais” (Ministerio de Educacion, 1999, p. 236).

La Escuela Nueva, en Colombia, destacd como una de las princi-
pales renovaciones de la educacion rural en América Latina durante
la década de los 80 y 90. Ha sido una experiencia paradigmatica
internacional, destacada por el Banco Mundial para las reformas
educacionales latinoamericanas, entre las cuales se encuentra la
chilena, pese a que su influencia en este pais fue limitada. Los resul-
tados de la investigacion evidencian las realidades de cada uno de
los cuatro componentes que articulaban el modelo: curriculo, capa-
citacion docente, comunidad y gestion educativa. La mayoria de
las problematicas abordadas se asocian a la gestion educativa por
parte del gobierno en el ambito local de la gobernanza (Suarez, Liz
y Parra, 2015, p. 196).

En Espana se han creado los Colegios Rurales Agrupados (CRA):
centros que articulan acciones para una red de escuelas rurales que
se apoyan entre si y que reciben, a través de esta articulacion, servi-
cios desde el Estado, incluso el de docentes itinerantes en asignaturas
de pocas horas o proyectos didacticos. Hace algunos afos visitamos
en Teruel (Aragon) uno de los Colegios Rurales Agrupados (CRA);
lo que parecié mas interesante fue que, por lo que se entendi6 del
proceso, estudiantes de pequefias escuelas rurales multigrado se
reunian en un régimen de internado con nifos y nifas de otras
escuelas, por una semana, cada ciertos meses, junto a sus profesores,
para vivir experiencias pedagdgicas, no necesariamente escolari-
zadas, sino orientadas a la socializacion y aprendizajes de contenidos
minimos y transversales.

Hay variedades de experiencias para resolver la cuestion de la
articulacion de las escuelas rurales en un sistema: la concentracion,
por su falta de fundamentos y sus impactos en los procesos, en las
comunidades educativas y en los territorios, es la peor o la final.
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Discusion final y aprendizajes

;Qué podemos aprender de las breves reflexiones y experiencias
descritas, ademas de que la concentracion de escuelas, como se ha
tratado en el continente y en Chile, es la peor solucion a los problemas
de la escuela y educacion rural?

En primer lugar que el proceso de cierre de escuelas y sus conse-
cuencias de desplazamiento de poblaciones a zonas urbanas, despo-
blamiento de infantes y jovenes en las zonas rurales (al menos para
la escolarizacion pues a veces se mantiene la ruralidad del hogar),
pérdida de cohesion social, cultural y lingiiistica en los territorios,
destruccion de la naturaleza, empobrecimiento de las pequenas
propiedades y negocios, subordinacién de las innovaciones produc-
tivas a los sistemas de difusion de mercados particulares en expan-
sién, aumento potencial del valor de las tierras despobladas para
efectos de mercado de tierras, en fin, es coherente con el proceso
global de capitalismo neoliberal que concentra poder, servicios y
sobre todo capitales y conocimientos en las ciudades de modo siste-
matico y expansivo hasta concentrarse en las grandes empresas de
caracter monopolicas (en Chile la mayoria de caracter familiar y
de capitales extranjeros) que, por su vez, se concentran en la capital
del pais. El vaciamiento rural de toda presencia del Estado —como la
educacion- es una condicién que prepara el suelo para el asalto de
los capitales forestales, especulativos, exportadores o inmobiliarios.
Por ello, la tarea principal de resistencia a la disolucion de las escuelas
rurales es en primer lugar una cuestion politica de caracter social y
territorial que sélo puede alcanzar una solucion seria, democratica,
rural y posible con la superacion del modelo capitalista neoliberal,
la profundizaciéon democratica, una reformulacién del estado a una
institucionalidad que planifica los territorios y es mas activa en el
desarrollo de los sistemas locales de educacion rural, la descentra-
lizacién y regionalizacion de los territorios acercando las decisiones
estratégicas al poder ciudadano local y regional organizado en los
territorios, en los sistemas escolares y en las propias escuelas, inclu-
yendo en ellos a los(as) profesores(as).
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En segundo lugar, aprendimos el cardcter historico de la escuela
rural en un microcentro en un territorio indigena mapuche.

La relacion escuela-comunidad no es una relacion abstracta o que
responde a modelos pre-definidos de lo que se supone debe ser. Es
esencialmente un proceso local, real; es un proceso social y cultural
histdérico que debe ser comprendido en el marco de realidad de cada
comunidad [...] [es lo que] se denomind “Escuela en Movimiento”
[...]: si se quieren cambios pedagogicos, ellos no pueden plantearse
en el terreno de la abstraccion sino en el de las realidades sociales
y culturales de los profesores y sus comunidades, que tienen un
cardcter historico con intereses diversificados y muchas veces,
contradictorios (Williamson, 1994, p. 21).

Los modelos de resolucion de la cuestion de la dispersion geogra-
fica de la educacion rural, que es justamente su identidad y lo que la
constituye como tal en el territorio, no deben responder a un disefio
universal sino que deben construirse de acuerdo a los procesos poli-
ticos, sociales, culturales, interculturales y educacionales, de un
momento de la historia, que se manifiesta en territorios particulares:
indigenas, campesinos, de pescadores, sectores de economia tradi-
cional o exportadores y otros. La diversidad de escuelas, de espacios
culturales y naturales, de historias educacionales y la memoria de los
territorios y escuelas son elementos que no pueden sino considerarse
ala hora de diseniar modelos educativos que fortalezcan el desarrollo
educativo local y no lo anulen disolviendo sus espacios de forma-
cién educativa. La educacion rural es un hecho histérico.

Una tercera cuestion es que la respuesta a esta preocupacion del
sistema es una solucion integral que implica articulacién, participa-
cién y gestion: articulaciones curriculares de las trayectorias educa-
tivas desde la educacion parvularia a la superior, en el territorio bajo
principios de redes y articulaciones nucleares y luego articulando
la educacion rural del territorio al de educacidon superior técnica
o universitaria; curriculum integrado y pedagogia activa y critica
(materiales, evaluacion, didactica en general) elaboradas participa-
tivamente con las comunidades escolares y territoriales, para que
sean contextualizados y con experiencias pedagdgicas significativas;
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reorganizacion sistémica de la educacién rural de modo a organizar
la asistencia técnica (supervision, cooperacion técnica, apoyo peda-
gogico institucional) en torno a una gestion planificada, integrada e
integradora de las dinamicas de aprendizaje, de formacion, de gestion
y de las practicas docentes; la organizacion cooperativa de los profe-
sores en Comunidades Autogestionadas de Aprendizaje —como son
los microcentros en el caso de Chile, con un componente en primer
lugar técnico y un trasfondo gremial-politico- es un soporte central
a los procesos de cambio educacional en la ruralidad; finalmente,
el perfeccionamiento permanente de los docentes y de supervisores
(o de quien preste en el estado cooperacion técnica), asociados a las
transformaciones educacionales, es clave para asegurar la calidad
de la ejecucion de los modelos prediseados o de las politicas
implementadas.

Finalmente, cualquier diseio, modelo o soluciéon debe ser
sistémica y no parcializada, menos definido en primer lugar por
cuestiones financieras. El modelo educacional chileno, que reem-
plazo alrededor de 2002 al MECE/RURAL, generé un cambio entre
lo que era una politica integral inspirada en la Accién Afirmativa
respecto de poblaciones determinadas (diversificacion de politicas y
programas), a una homogeneizadora nacional (universalidad de las
politicas publicas) en torno a indicadores mensurables y programas
unificados. Disolvid la supervision especializada, fortalecio el valor
del dinero en la compra de servicios de asistencia técnica y recursos
pedagogicos privadas, aumento los niveles de control burocratico
y bajo los de participacion social y comunitaria. Ello generé en los
sistemas rurales la politica deliberada de concentraciéon de escuelas
sin pensar que podrian existir otras opciones ante la cuestion que la
empuja. Los nuevos desafios del desarrollo democritico, de la regio-
nalizacion, de la nueva territorialidad rural deberian retomar estas
reflexiones para construir nuevas politicas adecuadas a las nuevas
sociedades y territorios.



¢CONCENTRACION O DESCENTRALIZACION cOORPERATIVA EN ER? [l [l 51

Referencias

Aguilar C., Calderdn, P, Pérez, J., Subiabre B. y Vargas, N. (2013)
Aspectos Educacionales y Psicosociales a considerar en torno al
dilema del cierre de las escuelas rurales: Un estudio de caso de
la Escuela Rural Pellines del Salto. Seminario de Investigacion
para optar al Titulo de Psicélogo. Universidad Austral de Chile,
Escuela de Psicologia, Sede Puerto Montt. Santiago de chile.

Bustos, A. (2011). La escuela rural. Granada: Octaedro.

Gajardo, M. (1988). Ensefianza bdsica en las zonas rurales.
Experiencias innovadoras. Santiago de Chile: UNESCO.

Juarez, D. (Coord.) (2016). Educacion Rural: experiencias y propuestas
de mejora. México: Colofén, Universidad Nacional de Sinaloa.

Lahoz, A. (2014). Casi treinta colegios rurales han cerrado en los
ultimos seis cursos. El periédico de Aragon. Recuperado de http://
www.elperiodicodearagon.com/noticias/aragon/casi-treinta-co-
legios-rurales-han-cerrado-ultimos-seis-cursos_971805.html

Ministerio de Educacion (1999). Educacion rural: situacion y desafios
en Latinoamérica. Santiago de Chile: Ministerio de Educacidn,
Programa Bésica Rural.

Mistral, G. (1979). Magisterio y nifio. Santiago de Chile: Andrés Bello.

Nunez, C., Solis, C. y Soto, R. (2014). ;Qué sucede en las comuni-
dades cuando se cierra la escuela rural? Un analisis psicosocial
dela politica de cierre de las escuelas rurales en Chile. Universitas
Psychologica, 13(2), 615-625.

Nuiez, C., Solis, C., Soto, R., Cubillos, F, Solorza, H. (2013). La
escuela da vida: el cierre de escuelas rurales en Chile segun las
comunidades. Sociedad Hoy, 24, 49-54. Recuperado de http://
www.redalyc.org/articulo.0a?id=90231580005

Pedraza, I. (2015). Exposicion de Ivan Pedraza de la Coordinacion de
Educacion Rural del MINEDUC. Seminario de Educacién Rural,
Santiago de Chile, 21 y 22 de Octubre de 2015.

Rebolledo, H. (2014). Cierre de las escuelas rurales de Ancud, una
vision desde el capital social comunitario en la gestion de las escuelas
rurales. Tesis para optar al grado académico de magister en



52 ! B GuiLLERMO WILLIAMSON

desarrollo humano local y regional. Temuco, Chile: Universidad
de la Frontera.

Silva-Pena, 1., Bastidas, K., Calfuqueo, L., Diaz, J., Valenzuela, J.
(2013). Sentido de la Escuela para nifos y nifias mapuche en una
zona rural. Polis, Revista Latinoamericana, 12(34), 234-258.

Soler, M. (1991). Acerca de la Educacion Rural. Impresiones de viaje.
Santiago de Chile: UNESCO, OREALC.

Sudrez, D., Liz, A., Parra, C. (2015). Construyendo tejido social
desde la Escuela Nueva en Colombia. El caso Chimbe. Revista
Cientifica General José Maria Cordova, 13(15), 195-229.

Williamson, G. (1987). Una experiencia curricular participativa en
zonas rurales de extrema pobreza en Brasil. Santiago de Chile:
Asociacion Chilena de Curriculo Educacional.

Williamson, G. (Coord.) (1994). Gente que amanece: Microcentro
Liwenche. Santiago de Chile: Ministerio de Educacién, Educacién
Basica Rural.

Williamson, G. (2004). Estudio sobre la Educacién para la Poblacién
Rural en Chile. En J. Corvalan (coord.), Educacién para la
Poblacion Rural en Brasil, Chile, Colombia, Honduras, México,
Paraguay y Perti (pp. 97-170). Roma, Santiago de Chile: FAO,
UNESCO, DGCS, CIDE, REDUC.

Williamson, G. (2010). Todos en el mismo curso. Escuelas multi-
grado en la educacion rural: reflexiones desde algunas experien-
cias internacionales. Revista Digital e Rural, Educacion, cultura y
desarrollo rural, 7(13-14), 1-16.

Williamson, G., Torres, T. y Castro, Y. (2017). Educacién Rural:
Proyecto Educativo Institucional desde un enfoque participativo.
Sinéctica, 49. Recuperado de http://www.scielo.org.mx/scielo.
php?script=sci_arttext&pid=S1665-109X2017000200010



MAS ALLA DE LA LOGICA ECONOMICA:
CONSIDERACIONES Y RECOMENDACIONES
FRENTE AL CIERRE Y FUSION DE ESCUELAS

RURALES EN CHILE

Carmen Gloria Nufez
Bryan Gonzalez
Paula Ascorra!

Introduccion

Las politicas estatales en Chile han sido disefiadas sobre la base de un
pais concebido desde una perspectiva predominantemente urbana,
en desmedro de un importante sector de la poblacién que es rural.
Segun el Instituto Nacional de Estadisticas, el porcentaje de nuestra
poblacion rural es de 13.4% (INE, 2002); sin embargo, un estudio
reciente de la OCDE, hecho con base en sus estandares, muestra que
dicha poblacién es de 34.6% (OCDE, 2014). La disparidad en los
datos entregados pone en evidencia la falta de consenso en la inter-
pretacion y evaluacion de la ruralidad y evidencia la ausencia de
politicas de desarrollo rural que vayan mas alla de un énfasis produc-
tivo. Si aceptamos que un alto porcentaje de los ciudadanos chilenos
viven en contextos rurales, se hace evidente la necesidad de contar
con politicas integrales (OCDE, 2014), entre las que se encuentren

! Escuela de Psicologia, Centro de Investigacion para la Educacion Inclu-
siva, Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso, Chile. Correo electrénico:
carmen.nunez@pucv.cl

[ 53]



54 M M CarMeN G. NUNEZ / BRYAN GONZALEZ / PAULA ASCORRA

aquellas dirigidas a potenciar la educacion en estos contextos, apor-
tando de este modo al desarrollo comunitario.

En el ambito de la educacion rural, este descuido por parte del
Estado se ha evidenciado en su debilitamiento progresivo, a través del
cierre masivo de escuelas rurales. Entre 2000 y 2015, se han cerrado
969 escuelas rurales municipales. Una de las principales razones
formales es la disminucion de la matricula, que dado el sistema de
financiamiento de subvencion a la demanda, hace que la escuela no
pueda subsistir con pocos estudiantes.

Si bien la decision de cierre depende en rigor de cada municipio,
lo cierto es que el cierre de escuelas se ha transformado en un fend-
meno a nivel nacional. Con lo anterior queremos sefnalar que han
sido municipios a lo largo de todo el pais que han cerrado escuelas
rurales de manera sistematica, lo que hace pensar en una politica de
caracter nacional. Frente a esto, es importante tener en cuenta que la
consolidacion, concentracion y/o fusion de establecimientos educa-
tivos siempre lleva aparejado el cierre de una o mas escuelas.

Desde una perspectiva sistémica y comunitaria, el cierre de
escuela no solo tiene un impacto en los procesos de ensefianza, apren-
dizaje y desarrollo de variables socioemocionales de los estudiantes
rurales, sino también en la comunidad en la que se inserta la escuela.
Entendemos por comunidad a un grupo social activo y abierto con
capacidad de aprender y generar acciones (Montero, 1984 y 2009)
relacionadas a un determinado territorio que se comparte; asimismo,
la escuela puede ser comprendida como una comunidad que aprende
con base en la participacion de sus miembros (Prieto, 2001).

En este sentido, en nuestras investigaciones hemos podido dar
cuenta como el cierre de escuelas rurales afecta la cohesion social
a nivel macroinstitucional, comunitario e individual (Nufez, Solis
y Soto, 2014). A un nivel macrosocial, se pierden aquellos meca-
nismos institucionales de cohesidn social, principalmente el vinculo
entre escuela-comunidad y Estado. Esto debido a que, en muchos
contextos rurales, la escuela es de las pocas o la tnica institucion
representante del Estado que contintia vigente.

En el nivel comunitario, al ser la escuela el érgano articulador de
las comunidades rurales, su cierre deja a la comunidad sin rituales,
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horarios y lugares de encuentro que cohesionen a los habitantes de
una comuna. En este contexto, la posibilidad de mantener y desarro-
llar un discurso identitario vinculado al territorio y las practicas de
estos ciudadanos se ve tensionado. La escuela es significada por los
habitantes de una comuna como: la escuela es el corazén del pueblo, la
escuela da vida, “es la columna vertebral” (Nufiez et al., 2013, p. 52).

A nivel individual, los nifios y sus familias pierden los lazos,
vinculos y las relaciones de apoyo que los sostienen unos a otros. Los
apoderados, al no tener que interactuar entre ellos —pues sus hijos
pueden ser trasladados a distintas escuelas—, limitan sus interac-
ciones y apoyos, lo que merma su desarrollo personal. De este modo,
la participacion de los sujetos se restringe al ambito intimo y domés-
tico, retrayéndose el tejido social comunitario. Esto ultimo afecta
principalmente a las mujeres, madres de los nifios, para quienes la
escuela cerrada representa el unico espacio de participacion social
fuera del hogar (Nuiiez, Solis y Soto, 2014).

Es precisamente el rol de articulaciéon comunitaria lo que en
muchos casos distingue a las escuelas rurales de las urbanas; sin
embargo, dicho rol suele ser ignorado por quienes toman decisiones.
A nivel municipal, el cierre o fusién de una escuela suele ser interpre-
tado como el traspaso de un servicio educativo de una escuela a otra.
Es por ello que se tiene la cautela de que los cupos de los estudiantes
se mantengan, porque lo importante es cubrir la matricula. Esta
mirada reduccionista de la escuela rural centra la toma de decisiones
en procesos de gestion administrativa, negando y desconociendo los
vinculos y significados que las familias y la comunidad construyen
en torno a la escuela.

La inclusion de las familias que provienen de la escuela cerrada a
la nueva escuela no es un proceso sencillo y existen dificultades que
dependen de distintos factores, como la cultura escolar del estable-
cimiento receptor y el sentimiento de pertenencia e identidad hacia
la escuela cerrada (Solis y Nufiez, 2014). En general, no es facil para
los nifos y sus familias adaptarse a una escuela nueva, menos lo es
cuando se debe a un traslado que es vivido como forzado.

Al revisar las multiples implicancias del cierre en los contextos
rurales, creemos que ésta debiera ser siempre la tltima alternativa. E1
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problema es que en Chile muchas veces ha sido la primera opcion,
sin hacerse evaluaciones integrales de manera previa, sino sélo
considerandose el factor econdmico, lo que ha implicado que sean
las comunidades rurales quienes paguen los costos sociales de
dichas decisiones. Frente a esto, existen algunas consideraciones
que debieran ser tenidas en cuenta al momento de proyectarse uno
0 mas cierres escolares, de modo de mitigar las consecuencias que
éstos puedan tener.

Atendiendo a lo anteriormente mencionado, el propdsito del
presente capitulo es reflexionar de manera sistémica en torno al
cierre de escuelas rurales y ofrecer algunas orientaciones y recomen-
daciones que permitan poner el bienestar y desarrollo del estudiante
y el ciudadano como el objeto de las politicas publicas en ruralidad.

Metodologia

Los anilisis y reflexiones que aqui se presentan se originan a partir
de nuestra linea de investigacion en torno a educacion rural en Chile,
la cual involucra varias investigaciones realizadas entre los afios 2010
y 2017. De ellas, se consideran fundamentalmente los resultados de
la investigacion “Cuando la escuela rural se cierra: procesos psico-
sociales a nivel comunitario a partir del cierre y fusién de escuelas
rurales en la sexta region’, financiada por CONICYT, realizada entre
los afios 2011 y 2013 en la zona central de Chile. Los objetivos de
la investigacion se centraron en el analisis del cierre y fusiéon de
escuelas, vistos como procesos para la comunidad.

La metodologia de investigacion fue de tipo cualitativo, con un
disefio cuasi etnografico, con dos estudios de caso. Se consideraron
dos etapas, las que contemplaron el periodo antes del cierre de las
escuelas, y después del cierre, la cual incluye la fusion. El disefio
para ambas etapas incluyé observacidon participante en terreno vy,
a diferencia de la etnografia —que cuenta con observacion partici-
pante por periodos prolongados-, ésta se realizé en periodos breves
y acotados, de manera periddica (Atkinson y Hammersley, 2007).
Asi, las observaciones en terreno se llevaron a cabo en las localidades
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donde se ubican las comunidades locales y escolares seleccionadas,
en periodos de tiempos de minimo dos dias consecutivos cada 30
dias y durante dos afios. A su vez, el disefio contempld la realizacion
de entrevistas individuales semiestructuradas y grupos de discusion
con actores de la comunidad escolar y local.

Los datos producidos a través de la observacion participante
fueron registrados, sistematizados y analizados a través de la herra-
mienta de bitdcora, un instrumento de gran utilizacion en la inves-
tigacion etnografica. El uso de la bitdcora va mas alla del registro,
puesto que permite el analisis consecutivo de lo registrado por parte
del investigador (Rockwell, 2009). Asimismo, los datos producidos a
través de las entrevistas y grupos de discusion fueron sistematizados
a través del software Atlas Ti 5.0, el cual los organiza bajo princi-
pios coherentes a la Grounded Theory, método en el cual se basé el
analisis, y que se aplicé también a los datos producidos a través de
la bitacora. La Grounded Theory (Strauss y Corbin, 2002) propone
construir teorias, conceptos e hipotesis partiendo directamente de
los datos. Esto hace que sea coherente con el método de la etnografia,
que propone conocer la realidad social desde la vision de los propios
actores (Atkinson y Hammersley, 2007).

La gestion de los cierres y fusion de escuelas

Cierre, concentracion y fusion de escuelas

Dentro de la literatura cientifica y entre los documentos oficiales
de distintas autoridades, circulan diferentes conceptos relacionados
con el cierre de escuelas. En el contexto latinoamericano, entre
los aflos 1977 y 1983 se implement6 en Argentina una politica de
“concentracion” de escuelas rurales, cerrandose cerca de 195 escuelas
(Rodriguez, 2008). Del mismo modo, en Uruguay se aplicé una poli-
tica nacional de reestructuraciéon de la educacién rural entre los
afnos 1994 y 1999, donde se generaron “nucleamientos” o “consoli-
daciones” a través de cierres de escuelas rurales con baja matricula
(Martinis y Redondo, 2006).
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Hasta ahora en nuestro pais, se ha procurado cautelar la cober-
tura, de modo que el cierre de las escuelas no deje sin matricula a
los estudiantes. Ello se lograria a través de la fusion de escuelas, de
modo que los estudiantes matriculados en la escuela que se cierra
son trasladados a otra que los recibe. La concentracion de escuelas es
una estrategia que se puede entender como equivalente a otras expe-
riencias desarrolladas en el continente, como lo es el fenémeno de
fusion escolar o school consolidation. Este tltimo corresponde a una
politica implementada principalmente en Estados Unidos, donde se
combinan distritos escolares, cerrando aquellas escuelas con menor
matricula y enviando a los estudiantes de la escuela cerrada a otra, de
mayor densidad (Howley, Johnson y Petrie, 2011).

Si bien la concentracidn, los nucleamientos, la fusiéon permiten
un gasto fiscal mas eficiente y una mayor diversidad curricular
(Howley, Johnson y Petrie, 2011), las investigaciones sefialan como
estos procesos han generado una fuerte resistencia en las comuni-
dades afectadas, principalmente en aquellas de baja densidad pobla-
cional; ademas se ha podido constatar cdmo se amenaza la vitalidad
econdmica y la cohesividad de las comunidades (Surface, 2011).

Respecto a la calidad de la educacién, investigaciones sefialan
como ésta es mayor en escuelas con un menor numero de estudiantes
(dado que escuelas pequefias ofrecen un mejor soporte social) que
escuelas con mayor matricula (Nitta, Holley y Wrobel, 2008; Surface,
2011). Evidentemente, lo que esta en juego en estas investigaciones
es la concepcion de calidad de la educacion. En Chile, en 2011, se
aprueba la Ley 20501 de Calidad y Equidad de la Educacion y la Ley
20529 que crea el Sistema nacional de aseguramiento de la calidad
y fiscalizacion de la educacion pre-basica, basica y media (Ley SAC).
Estas leyes amplian la concepcion de calidad incorporando el desa-
rrollo de variables personales y sociales. Esto significa que una educa-
cién de calidad no sélo debe garantizar el desarrollo de variables
cognitivas, sino que, ademds, debe garantizar el desarrollo de varia-
bles personales y sociales, entre las que se encuentran la autoestima y
motivacion por el aprendizaje, el clima de convivencia escolar, la parti-
cipacion y ciudadania, la vida saludable, entre otras. Una educacion de
calidad, asi entendida, no s6lo guarda relacién con un componente de
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cumplimientos de estandares sino que se constituye como un derecho
para todos los nifos, nifias y adolescente de una comunidad.

Si ademas se considera el nivel socioeconémico de los estu-
diantes, las investigaciones muestran que mientras mayor es el
nimero de matricula de la escuela, menos beneficiados se ven aque-
llos estudiantes que provienen de un estrato socioecondémico bajo
(Bickel, Howley, Williams, Glascock, 2001). Estos tltimos ante-
cedentes no son menores, en la medida en que uno de los grandes
temas no resueltos en nuestro escenario educativo y social, es el de la
equidad, hacia donde apuntan la mayoria de las politicas educativas
implementadas en Chile desde los afios 1990. Por lo tanto, mas alla
de una supuesta mejora de la educacion que iria asociada a la fusion
de escuelas, existen otros criterios que no han sido considerados
en la toma de decisiones y que son particularmente relevantes para
nuestra realidad rural social. La mayoria de los estudios sobre fusion
de escuelas se realizan sobre experiencias de escuelas urbanas, por
lo que acerca del caso de la fusion de escuelas rurales se sabe muy
poco, menos aun respecto de las particularidades que éstas asumen
en Latinoamérica.

Cohesion social y participacion

Tal como nuestras investigaciones muestran, la escuela en contextos
rurales representa un motor de desarrollo comunitario, puesto que
es el gran eje articulador de la cohesion social. La cohesion social
(Durkheim, [1897] 2011) alude a la centralidad que adquiere la soli-
daridad entre los sujetos como condicién para el orden social, lo cual
—en sociedades modernas caracterizadas por una alta division social
del trabajo- se vuelve atin mas relevante (Solano y Cohen, 2011).
Para establecer mayores especificaciones de un concepto que suele
ser utilizado de manera muy laxa, hemos distinguido distintos niveles
en la cohesion social y hemos observado que el cierre escolar afecta
a cada uno de ellos de distintas maneras (Nufez, Solis y Soto, 2014):

1. A nivel macroinstitucional, se debilita el vinculo entre escue-
la-comunidad y Estado, pues la escuela —en ambos casos- es la
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unica institucion que ejerce un rol de articulador social, afec-
tando el vinculo de la comunidad con redes mas amplias.

2. A nivel comunitario, se profundiza la fragmentacion de las
relaciones entre los actores sociales, perdiéndose progresiva-
mente el sentido de lo colectivo. Asi, se debilitan los procesos
de participacidn, tanto en la escuela, como en las organiza-
ciones comunitarias, restringiéndose al ambito privado, con
lo cual se retrae el tejido comunitario. Ademas, se suman
otros procesos emergentes, como el debilitamiento de la Junta
Vecinal, por ejemplo. En este sentido, los resultados muestran
que las escuelas rurales se instituyen dentro de dichas comu-
nidades como organizaciones comunitarias que actiian como
pilares centrales para las localidades.

3. A nivel individual, los miembros de la comunidad pierden su
motivacion por participar en proyectos colectivos y se profun-
diza la fragmentacion de las relaciones entre los sujetos, debili-
tandose los procesos de participacion tanto en la escuela como
en las organizaciones comunitarias presentes en el territorio.

Cabe destacar que investigaciones internacionales distinguen la
cohesion social como uno de los indicadores del bienestar subjetivo,
particularmente en adolescentes. Por lo tanto, al debilitarse la cohe-
sién, no sdlo se afectan las redes de apoyo de una comunidad, sino
también se disminuye el bienestar y, con ello, los factores protec-
tores sobre la salud (Sun y Shek, 2010; Oberle, Schonert-Reichl y
Zumbo, 2010).

Gestion del nivel intermedio

La investigacion internacional sugiere que los procesos de mejora
demandan la participacion de fuerzas que vienen tanto desde el nivel
central como del nivel local (Anderson, Leithwood y Strauss, 2010;
Trujillo, 2013; Umekubo, Chrispeels y Daly, 2013). Lo anterior signi-
fica que, para la mejora de la calidad educativa, deben ser consideradas
tanto los lineamientos de las politicas de nivel central como las nece-
sidades e intereses de un grupo de actores escolares en un territorio
en particular. La literatura distingue tres modelos: A) los modelos top
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down, son modelos verticalistas, donde las politicas centrales bajan
directamente a las escuela sin mediacién de érganos intermedios. En
estos modelos, las escuelas se ven en la necesidad de cumplir lo manda-
tado por el nivel central, lo que promueve un locus de control externo
que limita el desarrollo de los proyectos particulares de la escuela.
La escuela recibe la politica como un mandato que debe cumplir, lo
que promueve que los cambios se realicen a corto plazo y con bajo
desarrollo de trabajo colaborativo y de capacidades internas. B) Los
modelos bottom-up se distinguen por la subida de la informacién
desde el nivel local al nivel central. Se caracterizan por permitir a las
escuelas levantar necesidades, desarrollar estrategias y metodologias
asociadas a su contexto y a las necesidades de los diferentes actores
educativos. Entre las falencias, destaca la complejidad del nivel central
de articular politicas generales, dada la gran diversidad de demandas
particulares. C) Finalmente, encontramos los modelos que permiten
un didlogo entre las necesidades del nivel central y las demandas del
nivel local (Hargreaves, 2010).

Se entiende por nivel intermedio al érgano capaz de dialogar
llevando las demandas de la escuela hacia el Estado (bottom-up), o
bien, bajando las solicitudes y normativas del Estado (Ministerios,
Superintendencia, etc.) a la escuela (top-down) (Campbell y Fullan,
2006; Kowalski y Limber, 2007). Raczynski (2012) sostiene que “el
nivel intermedio funciona como una bisagra entre la base del sistema,
los establecimientos educacionales y el nivel nacional, y ayuda a equi-
librar las fuerzas que ejercen desde arriba (curriculum, estdndares y
otros) con las demandas que surgen desde abajo (docencia, desarrollo
profesional, competencias y liderazgo directivo, entre otros)” (p. 186).

El nivel intermedio se crea en Chile con la reforma educacional
impulsada por la dictadura militar a principios de 1980. Hasta antes
de esa fecha la educacion en Chile se inspiraba en un Estado garante
y docente, lo que ponia de relieve que el Estado garantizaba el
derecho a la educacion siendo la educacion fiscal la responsable de la
formacion de los futuros ciudadanos. La educacién estaba centrali-
zada en el Ministerio de Educacion, quien era responsable del finan-
ciamiento y provision de servicios del 90 % de los establecimientos
educacionales (Raczynski, 2012).
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En la década de 1980 a 1990, el Estado de Chile descentraliza
la educacién y cambia su inspiracion hacia un Estado subsidiario.
Lo anterior significa que el Estado chileno se compromete a subsi-
diar la educacidn, siendo terceros los responsables de su realizacion.
Las escuelas fiscales abandonan su dependencia del Ministerio de
Educacion (Mineduc) y pasan a depender directamente de las muni-
cipalidades.? El traspaso se realiza por decreto y despertando una
amplia resistencia tanto en los profesores como en los mismos muni-
cipios, los cuales tuvieron que responsabilizarse de la educacion sin
contar ni con la formacion necesaria ni con la voluntad de realizar
este trabajo. Ademads, la reforma modifica el sistema de financia-
miento, instalando el voucher. Asi, se definié una Unidad de Subsidio
del Estado (USE) que se paga al sostenedor de acuerdo a la matricula
y asistencia media de sus estudiantes a las distintas escuelas de una
comuna. La educacién cambi6 su foco de un mecanismo centrado en
la oferta educacional, hacia un mecanismo centrado en el subsidio de
la demanda. Este giro instald la competencia entre escuela por captar
el mayor nimero de matricula y con ello asegurar los recursos finan-
cieros para su funcionamiento. La misma reforma permitid, ademads,
el ingreso de privados a la educacion, quienes recibian el subsidio del
Estado y podian cobrar a los apoderados y lucrar con la educacion.

La Reforma Educativa de 1981 acabd produciendo una doble
dependencia en el sistema educacional, donde los sostenedores se
transformaron en “administradores” (Raczynski, 2012) de la educa-
cion y el Mineduc en el responsable de la mejora técnico-pedagogica.
De acuerdo a Espinola y Silva (2009), la normativa sobre sostene-
dores municipales excluia de sus funciones los aspectos técnicos
pedagogicos, que eran responsabilidad de los Departamentos de
Educacién Provincial (DEPROV). Por lo tanto, por mas de 25 afos
se ha ido instalando y consolidado una forma de hacer educacién
en los sostenedores caracterizada por gestionar recursos y cumplir
los mandatos del Mineduc, desconociendo las necesidades locales y
las responsabilidades en la mejora de la educaciéon de su comuna.

* Los municipios podian elegir dos figuras legales para administrar los es-
tablecimientos escolares: un departamento de administracién de la educacion
municipal (DEM O DAEM) o una corporaciéon municipal de derecho privado.
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A juicio de Rackzynski y Muiioz (2006), la reforma del 81 resucit6
las practicas impositivas y centralistas del pasado, donde el Mineduc
imponia sus politicas y programas sin mediar con sostenedores y
directivos de escuela.

Los sostenedores al cumplir una tarea administrativa, limi-
taron sus funciones a manejo eficiente de recursos financieros y a
la contratacion y despido de profesores. Los aspectos técnicos peda-
gbgicos y de mejora de la escuela en su comuna quedaron en manos
de los directores. Al financiarse la escuela via vouchers, se instalan
una serie de practicas cuyo foco principal es la obtencion de recursos
financieros y, en lo posible, la reduccién de gastos. Esto incentiva
la instalacion de una racionalidad econdmica por sobre una racio-
nalidad pedagogica y comunitaria, lo que limita una interpretacion
sistémica de la escuela en su comunidad, restringiendo la posibilidad
de realizar cambios integrales y sistémicos. Ademas de lo anterior,
es preciso reconocer que tanto las estrategias bottom down como
los cambios por decreto, al ser verticalistas, limitan el desarrollo de
la comunidad y las posibilidades de que sean los actores locales los
que propongan modificaciones a su entorno. En realidad, los actores
estan llamados a obedecer normativas y no a construir comunidad.

La literatura actualizada reconoce la importancia de la partici-
pacion del nivel intermedio en la mejora de la escuela. Es decir, las
acciones que realice un sostenedor si pueden hacer una diferencia
entre escuelas. Se constituye, asi, un nivel educacional en tres niveles:
Estado, sostenedor y escuela, que ha demostrado ser exitoso para
paises que poseen un sistema educativo descentralizado (Campbell
y Fullan, 2006). A pesar de lo anterior, y como ya se ha mencionado,
el sistema educacional chileno funciona sdlo en dos niveles. El nivel
central que dicta las politicas y los estandares y la escuela, quien los
cumple. Los sostenedores, contintian con sus practicas administra-
tivas y con baja injerencia en el desarrollo de procesos pedagégicos y
en el cumplimiento al derecho de una educacion de calidad.
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Resultados de investigacion

A partir del analisis de los datos producidos, fue posible llegar a
resultados significativos en relacion con los objetivos de investiga-
cion planteados. Dentro de los principales resultados encontramos
los siguientes:

1) Significados y sentidos atribuidos por los actores locales y educa-
tivos respecto del cierre y fusion de la escuela de la localidad. Desde las
autoridades municipales, el cierre de escuelas rurales es planteado
como una decision de indole administrativa que busca maximizar
los recursos econdmicos; si bien reconocen que tiene consecuencias
en lo comunitario, los efectos son indeterminados desde un analisis
basado en evidencias. Las autoridades plantean que reciben dos tipos
de presiones: por un lado, los informes técnicos emanados desde el
Ministerio de Educacion, que sugiere cerrar y/o fusionar 13 escuelas
de un total de 17; y, por el otro, las comunidades, que se resisten a
los cierres. Ante ello, han decidido en el dltimo tiempo detener los
cierres escolares y dejar que las escuelas “fallezcan de muerte natural’,
esperando a que simplemente disminuya la matricula. Esta decision
se materializa en una serie de practicas, que terminan por debilitar la
escuela hasta hacerla morir efectivamente.

Desde los distintos actores participantes (en particular para
profesores, madres y padres), los argumentos entregados por las
autoridades para justificar los cierres son deslegitimados, instalan-
dose un clima de sospecha frente a las reales motivaciones de cada
decision de cierre. El inico argumento validado en el discurso de los
docentes es el de la “justicia social’, que sostiene que los estudiantes,
al ser trasladados a otras escuelas, podrian socializar con nifos de
otros contextos, lo que incidiria positivamente en su desarrollo y
aprendizaje. Sin embargo, en ninguno de los casos el cierre escolar
es significado como positivo o ventajoso para las comunidades, ni
tampoco en términos de mejora de la calidad educativa.

2) Como experimentan los actores locales y educativos el proceso de
cierre y fusion de la escuela de la localidad. Para madres y padres, el
aviso de cierre impacta a toda la comunidad, generando sensaciones
de pérdida en la comunidad escolar y local. El cierre es anticipado
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como la extincién de un sentido de comunidad a través de la pérdida
de los valores compartidos. Al cerrar la escuela, comprendida como
una institucion que resguarda y reproduce los valores que la comu-
nidad considera como propios (Nufiez et al., 2013), se pondria en
peligro de clausura una forma particular de subjetividad construida
localmente a través de la historia, en donde la escuela ha sido una
de sus instituciones articuladoras. En ese sentido, hacen referencia
a metaforas como “la escuela da vida”, o “el corazén”, para referir a
una escuela que dinamiza a la comunidad, la cual seria un organismo
vivo cuyo o6rgano central es la institucion escolar. Ante el aviso de
cierre, la comunidad siente que algo de ella muere.

Por un lado, madres y padres experimentan una sensacion de
amenaza frente a los peligros para sus hijos que significa el tras-
lado a la nueva escuela, donde lo cercano a la comunidad se asocia
a lo “seguro” y lo lejano a lo “riesgoso”. Por el otro, los entrevis-
tados sefnalan sentirse “abandonados” por parte de las autoridades,
lo que se traduce también en una sensacion de pérdida de espacios
de participaciéon que antes agrupaban a la comunidad y permi-
tian el encuentro con otros actores sociales y comunitarios. Desde
ahi, estas madres y padres experimentan el cierre escolar como un
proceso doloroso, como una “herida inferida por un sistema” (Ntfez
et al., 2013), que va debilitando progresivamente a la comunidad.
Se asocian otras consecuencias futuras al cierre escolar, como el
aumento en la migracion de las familias del sector y la imposibilidad
de que otras nuevas quieran instalarse en la comunidad. Esta expe-
riencia de muerte comunitaria se mantiene en el tiempo, primero
narrada desde el malestar y la rabia, y alo largo de los meses, desde la
resignacion. Este sentimiento final de resignacion, nos indica cémo
el cierre escolar y las implicancias no planificadas para la cohesion
social, configuran una paralisis en la comunidad. Esta, posterior al
cierre, no puede volver a rearticularse y se mantiene resignada espe-
rando un devenir poco alentador.

En el caso de los profesores, significan este proceso de cierre
desde las consecuencias personales que genera para su rol docente.
Los profesores experimentan el cierre escolar como una amonesta-
cioén a su desempenio docente, por lo que el cierre se vivencia como
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una accion dirigida a ellos. Esta sensacion va configurando un
proceso de desvinculacion progresiva de los profesores con la escuela
y una pérdida del sentido atribuido al trabajo docente.

3) Participacion de madres y padres luego de la fusion escolar.
Madres y padres asisten de manera regular a reuniones en la escuela
a la que fueron trasladados, pero sin participar activamente. Ven esta
escuela como un espacio externo y ajeno, sintiéndose visitas en ella
y permaneciendo en silencio durante las reuniones. Padres y madres
visualizan al nuevo grupo de apoderados como problemadticos, esta-
bleciendo relaciones desde la desconfianza yla distancia, e interpretan
sus interacciones bajo una intencionalidad de querer ser mandados
en el nuevo espacio escolar. Esta ultima interpretacion corresponde
a aquellos entrevistados que refieren sentirse en una posicion de
asimetria y desventaja debido a su menor capital cultural y econé-
mico, sintiéndose expuestos a acciones de discriminacidn, por lo cual
su participacion se reduce al minimo. Esto coincide con los resul-
tados de otras de nuestras investigaciones (Solis y Nufiez, 2014).

Con el cambio a la nueva escuela, la participacion se restringe a
los espacios de reunion fijados por los docentes y éstos no pueden
re-articular nuevas formas de organizacion que congreguen a esta
nueva comunidad escolar en torno a lo educativo-comunitario. Es
asi como madres y padres participan desde lo obligatorio, debili-
tando su propension a reunirse con otros. Esto se experimenta como
un malestar, percibiendo esta pérdida de la participaciéon desde la
oposicion, lo que debilita las posibilidades de integracion y cohesion
social de la institucién escolar.

Madres y padres relatan como este cambio se percibe en contraste
con la experiencia en la escuela cerrada, donde los procesos de parti-
cipacién adquirian cualidades particulares. Por un lado, existia una
participacion vinculada a lo pedagdgico, en reuniones de apoderados
que congregaban a las familias desde relaciones de reciprocidad y
convivencia. Estos espacios se retroalimentaban con otras instancias
en torno a la escuela, en actividades de reuniéon comunitarias en las
que se conectaban con personas externas a la comunidad escolar,
como autoridades municipales y vecinos de otros sectores de la
comuna; sintiéndose integrados y ajenos a formas de discriminacion.
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Asimismo, las mujeres participaban en el cuidado y la mantencién
de la escuela, asi como en iniciativas para recaudar fondos para la
realizacion de actividades en comun, como paseos fuera de la region.
Esta forma de participacion en torno a objetivos comunes generaba
una experiencia de apropiacion del espacio escolar.

4) Implicancias del cierre de la escuela rural para la cohesion
social de la comunidad local. A nivel macroinstitucional, es posible
afirmar que con el cierre de la escuela se pierde un lazo significativo
entre el Estado y las comunidades. En uno de los casos estudiados, el
cierre afectd a otras organizaciones comunitarias, como la Junta de
Vecinos, la cual vio disminuida la asistencia a sus reuniones, pues al
cerrarse la escuela parece que ya nada los congregaba a estar juntos.
Esto implica el debilitamiento de la principal organizacién comu-
nitaria que sigue funcionando en la comunidad y que podria haber
funcionado como un nuevo articulador. Al cerrarse la escuela, las
demas instituciones no pueden reemplazar esta funcion y también
se debilitan. Es decir, este vinculo entre Estado y comunidad no es
reemplazado por otra instituciéon u organizacion social, pues no
poseen el mismo poder aglutinador que tenia la escuela, ni la capa-
cidad de conectar a las comunidades con otras y con las autoridades.

A nivel comunitario, el cierre de la escuela es experimentado y
significado como la pérdida de un centro aglutinador que articulaba
una forma de vida comunitaria propia. Los habitantes entrevistados
refieren haber perdido una instancia de encuentro y de vivencia de
un sentido de lo comun, que cohesionaba no sélo a las familias, sino
a otros que no pertenecian a la escuela. Esta funcion aglutinadora no
es reemplazada por la nueva escuela, y comienza a debilitarse en un
proceso que se inicia desde que el aviso de cierre se ha instalado en la
comunidad escolar y local.

A nivel individual, las madres y padres refieren haber perdido
la confianza y seguridad que la escuela del sector les inspiraba. Por
el contrario, la nueva escuela despierta sentimientos de temor hacia
peligros a los que los nifios se ven expuestos. Asimismo, la propen-
sion a la cohesividad disminuye, pues se pierde el interés por articu-
larse con otros.
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Consideraciones y recomendaciones para afrontar
el cierre y/o fusiéon de una escuela rural

Las siguientes consideraciones y recomendaciones, en torno al cierre
escolar, emergen con base en los resultados mencionados anterior-
mente, pero también de la experiencia acumulada a través de una
serie de investigaciones en localidades en que se han cerrado escuelas
rurales o se han puesto bajo aviso de cierre. La mayoria de éstas se
han desarrollado desde un paradigma cualitativo, pues han buscado
comprender de manera profunda el fendmeno en sus diferentes
aristas. Junto a ello también hemos realizado un analisis cuantitativo,’
que si bien no detallamos en este capitulo, demuestra el constante
cierre de escuelas rurales en el pais, y que nos ha permitido dimen-
sionar el fenomeno en su real magnitud y comunicar su relevancia
a las autoridades locales, ministeriales y organizaciones interesadas.

Las consideraciones y recomendaciones se dirigen principal-
mente a las autoridades administrativas que tienen una responsabi-
lidad especifica respecto al desarrollo de los territorios. Sin embargo,
pensamos que ademas pueden ser utiles para organizaciones ligadas
a la educacion o al desarrollo comunitario.

Andlisis caso a caso

El andlisis econémico ha sido uno de los argumentos fundamen-
tales de los administradores de los establecimientos educativos a
la hora de cerrar las escuelas rurales en el pais. Este argumento se
afirma en el sistema de financiamiento de la educacién chilena que
asigna recursos por alumno conocido como sistema de subvencion
a la demanda via voucher. Es decir, los recursos econémicos con los
que cuentan las escuelas tienen directa relacion con el nimero y
caracteristicas de su matricula. Este tipo de funcionamiento pone en
evidencia la primacia de una racionalidad econémica (Peir6, 1990)
por sobre una racionalidad social comunitaria, o una racionalidad de

? Proyecto Regular 37.441/2015: “El cierre de establecimientos educaciona-
les en Chile y sus consecuencias en la cohesién social y participacién comuni-
taria” (2015). Financiado por la Direccién de Investigacion de la Universidad
Catolica de Valparaiso.
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bienestar y desarrollo de competencias (Sen, 1998). Es decir, en una
racionalidad econdmica, lo que moviliza la toma de decisiones es la
maximizacion de la relaciéon costo-beneficios. En el caso particular
de las escuelas que se cierran, parece racional que se clausure una
escuela, pues el costo de mantener un profesor para 11 estudiantes es
muy alto. Ahora bien, la instalacion de este tipo de racionalidad como
medida estandar de toma de decisiones invisibiliza otros fenémenos
sociales. Concretamente, este capitulo muestra como esta toma de
decisiones termina por desarticular una comunidad. Por lo tanto, la
invitacion frente al cierre de escuelas es a introducir un andlisis sisté-
mico que puede hacer aparecer la necesidad de la escuela en su terri-
torio. Asi, parece racional maximizar beneficios econémicos, pero
parece poco razonable desarticular una comunidad, no incorporar
un componente pedagogico y limitar el bienestar de la ciudadania.

La primacia de la racionalidad econémica se transforma en un
obstaculo para la subsistencia de las escuelas rurales, pues a pesar
de que existen financiamientos publicos adicionales para los esta-
blecimientos rurales, su nimero de matricula es considerablemente
menor que en las escuelas urbanas (en el caso de Chile, las escuelas
que han cerrado en los ultimos 16 afios han tenido en promedio 11
alumnos) y, por ende, su presupuesto resulta mas acotado.

La educacion vista desde esta perspectiva, como un gasto y no
como una inversion social, reafirma que la inica dimensién anali-
zada en estos casos sea la econdmica. Sin embargo, la educacion vista
como un derecho social, asi como también por cuestiones éticas rela-
cionadas a las implicancias del cierre de las escuelas rurales, permite
sugerir que este tipo de decisiones requieren de un analisis contex-
tualizado del territorio al cual se circunscribe cada escuela, apun-
tando a la comprension del espacio social que se esta interviniendo
de tal manera que se consideren dimensiones tales como calidad de
ensefianza (mas alla de las pruebas estandarizadas), bienestar subje-
tivo de la comunidad educativa, desarrollo local y su relacién con la
escuela, relevancia de la escuela como institucién social en el terri-
torio, entre otras. En este sentido, es importante destacar que esto no
es solo una precisién metodoldgica, sino que implica una decisiéon
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que debiera dar cuenta de los intereses del territorio en su conjunto y
no solo de los tomadores de decisiones.

Es preciso destacar que, desde un analisis territorial, nuestros
estudios dan cuenta de la influencia e importancia de la escuela para
la comunidad educativa directa, asi como también para la localidad
en la que ésta se encuentra (Nufez et al., 2013; Nuiiez, Solis y Soto,
2014; Solis y Nufiez, 2014). Para las personas, la escuela funciona
como un espacio social capaz de aglutinar a la comunidad, es decir,
juega un rol importante en el nivel de capital social de cohesion.
Asimismo, éstas pueden cumplir un rol catalizador para el desarrollo
de los sectores rurales y donde su ausencia se puede relacionar con el
declive dela comunidad rural en tanto la instituciéon educativa cuenta
con un determinado capital social que permite a las personas estar
conectados a una red mds amplia. Es decir, en términos de capital
social, la escuela no s6lo promueve la cohesion de la comunidad sino
que ademas funciona como un puente (Autti y Hyry-Beihammer,
2014) entre las personas y su contexto social mas amplio.

Siguiendo el argumento anterior, la escuela rural muchas veces
ocupa un lugar de intermediario entre los habitantes y el Estado y sus
servicios sociales, que puede significar amplios beneficios para las
personas a la hora de resolver aspectos de la vida actual que requieren
de conocimientos especificos. Esto resulta especialmente importante
considerando que existen espacios rurales alejados geograficamente
de los centros urbanos, siendo mas dificil para éstos el acceso a infor-
macioén y recursos que eventualmente puedan necesitar. Entonces,
dada la importancia de las escuelas rurales, la determinacién de
cerrarlas no puede ser una decisiéon apresurada fundamentada en
una sola dimension.

En este sentido, se recomienda que frente a la posibilidad de
cierre de una escuela se realicen estudios respecto del lugar que ésta
ocupa para la comunidad, qué dinamicas potencia y cémo es signifi-
cada por los habitantes del sector y la comunidad educativa.

Si bien hemos expuesto que este proceso no se reduce exclusiva-
mente a aspectos metodoldgicos, sino que se encuentra estrechamente
relacionado con intereses éticos y politicos que daran un marco a las
acciones que se realicen, consideramos pertinente sugerir algunos
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principios y estrategias metodologicas que se sostienen en un interés
critico y que ademas buscan ir mas alld del modelo economicista.

Analizar caso a caso implica un analisis de contexto y, por ende,
no se remite exclusivamente a una identificacion de elementos, sino
mas bien se piensa como un proceso de construccion participativa
de las dinamicas en las que se ve involucrada la institucion, porque
justamente son las relaciones las que se veran directamente afec-
tadas por el cierre. Asimismo, el alcance del estudio requiere que se
contemplen las dindmicas territoriales, entendiendo esto como la
accion de ampliar el marco de analisis y no reducirlo tinicamente a
la comunidad escolar directa, este punto es especialmente relevante
desde el reconocimiento que la importancia de la escuela rural no se
reduce exclusivamente a lo que ocurre dentro del aula.

A su vez, consideramos que el andlisis de redes sociales puede
entenderse como una posibilidad para aproximarse comprensiva-
mente a las relaciones sociales que se establecen en determinados
escenarios o contextos sociales (Luke, 2005). En este sentido,
siguiendo a Lugo-Morin (2009): “Con las redes podemos observar
interacciones institucionalizadas (procesos de negociacion, coope-
racion, subordinacion), asi como develar conflictos, manifestaciones
culturales y estrategias de solidaridad, amistad y familiares, en el
marco de estructuras sociales diferenciadas que los influyen, condi-
cionan o permiten” (p. 131). Esto resulta especialmente pertinente en
la comprension de los espacios sociales rurales.

De esta manera, las redes sociales pueden entenderse como una
forma de capital social (Buciega y Esparcia, 2013) y que, por lo tanto,
su andlisis permite comprender el nivel de éste entre los actores invo-
lucrados. No obstante, tanto el analisis de redes como la medicién
del capital social se reconocen principalmente por su dimensién
cuantitativa, en ambos casos existe una dimensién cualitativa que
resulta relevante de integrar (Arriagada, 2003).

Por otro lado, el analisis de las redes sociales en contextos rurales
permite comprender —desde sus propios involucrados- cémo estan
compuestas, en términos de actores e interacciones, estas relaciones
sociales a partir de sus diferentes conexiones posibles o factuales.
Es decir, la medicién de este factor pasa por la identificacion y
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reconocimiento de las distintas redes existentes y reconocidas en
la localidad, asi como su analisis en términos de funcionalidad y
calidad tanto a nivel micro, meso (Lugo-Morin, 2009) como macro
(Maya-Jariego y Holgado, 2015).

En este sentido, sus resultados son considerados un aspecto ftil
para orientar y potenciar el desarrollo enddgeno de las comunidades
rurales (Alejua, 2009) en la medida que sirve de punto de partida
para una potencial planificacion e implementacion de acciones que
en este caso consideren el lugar que la escuela rural tiene a nivel
comunitario y local.

Si el municipio no cuenta con las capacidades para realizar estos
estudios, se sugiere buscar la colaboracion de las universidades, con
las que se pueden realizar convenios que no necesariamente implican
mayores costos econémicos. Estas pueden llevar a cabo los estudios
o pueden favorecer la conformacién de equipos internos con capa-
cidades para abordar de manera comprensiva el cierre y/o la fusion.

Participacion de la comunidad educativa

La participaciéon de la comunidad educativa en las decisiones
respecto de la permanencia o cierre de la escuela es un aspecto
critico en esta problematica. La experiencia de trabajo en localidades
rurales, donde se han cerrado sus escuelas, nos ha mostrado que el
cierre es recibido por la comunidad como una noticia sorpresiva que
sélo es anticipada por el rumor de que ésta eventualmente dejaria de
funcionar al aflo siguiente, pero no es algo de lo cual la comunidad
escolar esté enterada de manera oficial o mediante el didlogo con
quienes han tomado la decision.

Lo anterior es una evidencia de que la participacion de las comu-
nidades no es un factor que se contemple a la hora de cerrar una
escuela, aun cuando tiene directas implicancias para sus miembros.
Esto nos devuelve a la reflexion en torno al interés ético y politico
a la base de este tipo de decisiones, donde resulta absolutamente
necesaria la participacion de sus principales involucrados, siguiendo
a Montero “es la participacion la que permite evaluar con validez
ecoldgica y psicopolitica, las necesidades y los recursos de la comu-
nidad” (Montero, 2009, p. 9).
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Sin embargo, los procesos de participacion, en estos casos, se
ven enfrentados a una complejidad adicional. En lo que respecta al
territorio chileno, se podria referir que la participaciéon ciudadana
en la toma de decisiones es materia del debate actual frente a una
historia que se ha opuesto a la participacion democratica. A pesar
de que la necesidad de fortalecer la participacion social y ciudadana
sea parte de la mayoria de los diagndsticos, son visibles sus comple-
jidades asi como también los obstaculos culturales que se encuen-
tran presentes. En este marco, es comun escuchar frases como: “las
personas no quieren participar’, “siempre participan los mismos” o
“para participar hay que estar informado’, lo cual supone una dimen-
sion acotada y restringida de la participacion, de caracter funda-
mentalmente consultivo y no vinculante. En este sentido, avanzar
en materia de participacion es una responsabilidad transversal que
debiera estar ligada a una praxis participativa.

A lo anterior se puede agregar que el sector rural se ha trans-
formado progresivamente en un espacio de competencia, donde se
ha perdido el sentido de comunidad (Andaur, Arias, Cueto y Parra,
2007). Esta caracteristica emerge a partir de la comparacion de la
actualidad con lo que en algin momento era reconocible; aqui el
principal elemento habla del debilitamiento de las relaciones comu-
nitarias versus el fortalecimiento de la logica individualista y compe-
titiva. Si bien la escuelas rurales son reconocidas por las personas
como un espacio social donde es posible participar, es importante
reconocer que estas transformaciones relacionales también afectan
a las escuelas rurales en un contexto nacional donde la educacién
pareciera homogeneizar los procesos; centrandose en la gestion para
la obtencién de resultados fundamentalmente individuales.

En este sentido, la participacion se comprende a su vez como un
proceso educativo, sin el cual las comunidades no pueden fortale-
cerse (Montero, 2009), por lo que debemos aprender a participar, y
desde alli las entidades administrativas asi como también las escuelas
tendrian una responsabilidad en favorecer una participacion fuerte,
que vaya mas alla de la muletilla de las politicas de desarrollo actuales
y que aumente los grados de vinculacién de las personas con las
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decisiones y acciones que se llevan a cabo en su territorio. De este
modo, seria posible la creacion de culturas mas inclusivas.

Enfasis en actores vulnerables

En la comprension del cierre de la escuela rural como un proceso, es
decir, que no se remite exclusivamente al acto de cerrar la escuela,
sino que conlleva diversas acciones anteriores e implicancias poste-
riores al cierre, es importante destacar que existen actores de la
comunidad educativa que resultan mds vulnerables, sobre todo una
vez que se ha materializado el cierre en el momento que la familia se
cambia de escuela. Segun lo indagado, son las mujeres, madres de
los estudiantes para quienes la escuela representaba practicamente el
unico espacio de participacion social, las que se ven mas afectadas.

La nueva escuela no logra integrar a las madres de la misma
manera como lo hacia la escuela del sector. Las mujeres asumen
que la dindmica social anterior nunca podra ser implementada en la
escuela nueva, no pudiendo desarrollar el mismo sentido de perte-
nencia que tenian con la escuela antigua. Las reuniones y activi-
dades que la escuela cerrada realizaba, constituian para las madres
sus “salias’* que representan una oportunidad de salir del hogar, una
instancia distinta a la rutina de las labores domésticas, a las cuales
se abocan tradicionalmente las mujeres en la cultura rural. Estas
instancias formales de participacion se significan como espacios de
encuentro y recreacion entre apoderadas y profesores, pero ademas
constituian una oportunidad para articularse con otras y otros en
torno a diversas acciones con el fin de conseguir objetivos comunes,
como paseos escolares para conocer la ciudad, hermosear la escuela,
plantar vegetales en el huerto, etcétera.

Como consecuencia, las mujeres vuelven al espacio doméstico del
hogar como tnico espacio de participacion social. Las implicancias
del cierre para la participacion de las mujeres en el espacio escolar
no corresponde a un suceso aislado, sino que parece generarse de
manera transversal en los casos estudiados en nuestras distintas

* Forma coloquial de decir “salidas”, que se refiere a las ocasiones en que se
sale del hogar para asistir a un evento social. Para un analisis mas detallado ver
Nuilez, Solis y Soto (2014).



MAS ALLA DE 1A LOGICA Economica [ 1l 75

investigaciones, con similares consecuencias de debilitamiento y
retraccion del tejido social comunitario.

Este fenémeno de aislamiento de las mujeres en los espacios
rurales debe ser considerado al momento de planificarse un cierre
escolar, pues constituye un retroceso en términos de derechos sociales
de las mujeres, un tema de suma relevancia para Latinoamérica. El
efecto podria ser mitigado si se fortalecen otras redes y espacios para
las mujeres, en los cuales puedan no s6lo encontrarse, sino también
articularse en torno a temas o situaciones que les competen y encon-
trar soluciones comunes.

A su vez, el cierre escolar afecta en mayor medida a quienes
se encuentran en una situacién de desventaja social y econdmica,
pues no siempre logran integrarse bien en la nueva escuela. Esto se
complejiza cuando a estos grupos pertenecen ademas nifias y nifios
con dificultades de aprendizaje, pues su situacion de exclusion se
agrava y el riesgo de desercion puede aumentar.

Para mitigar las consecuencias, es importante que se analice la
situacion socioeducativa y econémica tanto de los nifilos como de sus
familias y disefiar medidas en la escuela receptora. Dichas medidas
deberian contemplar apoyos pedagégicos para los estudiantes, consi-
derando sus dificultades especificas, asi como la planificaciéon de
acciones que promuevan la inclusion de las familias. Usualmente
nos hemos encontrado con que las escuelas receptoras no realizan
ningun tipo de accién para incluir a los recién llegados, por lo que la
tarea de incorporarse queda como una responsabilidad individual.

Lo anterior se torna mas dificil cuando los estudiantes son deri-
vados a una escuela urbana, pues hemos encontrado que genera
dindmicas relacionales connotadas por las familias desde la distancia
afectiva y la discriminacion social. De este modo, las madres y los
padres se sienten invisibilizadas por los docentes y por sus pares: son
s6lo uno mas en una escuela desconocida; siendo visibilizados sélo
desde la diferencia y la desventaja, marcados por una etiqueta nega-
tiva de ser “campesinos’, como sinénimo de pobreza e ignorancia
(Solis y Nuiez, 2014).

Al respecto se pueden realizar diversas acciones que no redundan
en mayores costos, como realizar una bienvenida al inicio del afio
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escolar en la cual las familias se sientan acogidas, junto a reuniones
donde apoderados y estudiantes puedan plantear sus temores e
inquietudes, siendo escuchados por las autoridades y los docentes
en un ambiente sin discriminaciones. Este tipo de acciones sencillas,
pueden ser altamente valoradas por los apoderados y estudiantes.

Apoyo a los docentes

Los resultados de la investigacién muestran como los docentes se
ven afectados por el cierre de la escuela, aun cuando sean trasladados
a otra escuela y no pierdan su trabajo. En particular, en el caso de
escuelas unidocentes, los profesores sienten la escuela como suya y el
cierre lo viven como un castigo personal infringido por la autoridad
municipal. Luego del cierre los profesores pierden la motivacién por
volver a involucrarse de la misma manera en otra escuela, sintiendo
que su trabajo pierde sentido. Esto es particularmente importante
en zonas donde se han cerrado varias escuelas, donde los docentes
viven en una continua sensacion de riesgo de cierre inminente, afec-
tandose la salud mental laboral.

Es importante que se desarrolle un trabajo con los profesores de
las escuelas cerradas, de modo que les permita seguir realizando su
labor docente de sana manera. Esto puede ser realizado tanto por el
municipio como por las agrupaciones de profesores del territorio.
A su vez, es fundamental que se considere la voz del docente al
momento del cierre de la escuela, pues éste es un actor fundamental
y maneja informacion privilegiada que no sélo guarda relacién con
los procesos de ensefianza aprendizaje, sino también con las necesi-
dades de las familiares, con los problemas comunitarios, entre otros.

El rol de los municipios en las acciones de mitigacion

Una practica comun de algunos municipios, que no quieren tener
conflictos evidentes con las comunidades, es dejar que las escuelas
“fallezcan de muerte natural’, esperando a que simplemente dismi-
nuya la matricula. Lo que hemos observado es que esto en realidad
se traduce en una serie de practicas bastante activas que debilitan
progresivamente la escuela como, por ejemplo, dejar de dotarla
de ciertos servicios. De este modo, las autoridades instalan una
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relacion con la comunidad escolar en la cual se pierde el sentido
del derecho a la educacion, puesto que la mantencién de las condi-
ciones basicas de funcionamiento de la escuela es asumida como
una concesion de favor. Esto no se condice con la aspiracion a cons-
truir sociedades democraticas.

Junto a lo anterior, y tal como lo habiamos mencionado antes, la
falta de informacion oficial y oportuna frente al cierre es una prac-
tica extendida entre los sostenedores. La falta de aviso previo hace
que las comunidades vivencien los cierres escolares como eventos
fragmentados y no como un proceso planificado y articulado, lo
que genera sentimientos de incertidumbre frente al devenir. A su
vez, ante la falta de informacion oficial, la comunidad elabora sus
propias explicaciones y atribuciones de sentido, instalandose la
desconfianza hacia las autoridades y las organizaciones sociales de
base. Asi en uno de los casos estudiados, los sujetos interpretan el
cierre como una “penalizacion” por parte de las autoridades hacia la
comunidad, lo que profundiza la fragmentacion de una comunidad
que ya se encontraba debilitada antes del cierre escolar. En el otro
caso, la justificacion del cierre que los sujetos elaboran se relaciona
con su situacion de pobreza, sintiendo que su condiciéon de exclu-
sién se agudiza ain mas.

En Chile no existe la aplicaciéon de un protocolo de cierre, un
instrumento oficial que establezca los pasos y plazos a seguir en rela-
cion con la comunidad escolar. Esto hace que el cierre escolar sea un
proceso desregulado, que dependera de cada municipio. Asi, hemos
visto casos en los que el cierre implica el traslado planificado de los
estudiantes a otra escuela, mientras que en otros, son las familias
las encargadas de buscar un nuevo establecimiento; esto ultimo se
vuelve particularmente complejo cuando el aviso de cierre llega a
finales del afio escolar.

Como recomendacioén a nivel ministerial, se requiere de un
protocolo oficial que rija para todos los municipios, el cual establezca
los pasos a seguir y plazos razonables para el disefio de acciones.

En la literatura nacional e internacional se recomienda que el
sostenedor actie como bisagra, comunicando las necesidades de la
escuela con el nivel central y bajando las necesidades del nivel central
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a la escuela. Al momento de cierre de una escuela, este tipo de rol
se vuelve fundamental, ya que lo que la investigacion evidencia es
una légica verticalista bottom down donde el municipio comunica
y la comunidad educativa acepta y resiste. Se sugiere, por lo tanto,
acciones tendientes a conocer las voces y necesidades de la comu-
nidad escolar. Para realizar este tipo de acciones el National School
Board Association (NSBA, 2017) recomienda trabajar en torno a
determinar una linea base de las necesidades de la escuela, lo que
implica realizar diagndsticos que iluminen el nivel de desarrollo de
habilidades cognitivas y socioemocionales de los estudiantes y nece-
sidades de los apoderados. En este sentido, el conocimiento de las
caracteristicas de la comunidad escolar en su conjunto permitira
tomar decisiones ajustadas a las necesidades territoriales.

Con independencia de lo anterior, es preciso senialar que los
cambios legislativos en materia de educacion, por ejemplo, Ley
de Subvencion Escolar Preferencial (Ley SEP, nimero 20248), la
Ley General de Educacion (LGE, numero 20370) y la Ley que esta-
blece el Sistema Aseguramiento de la Calidad (Ley numero 20529),
comienzan a demandar un mayor involucramiento de los sostene-
dores en los procesos de mejora de las escuelas. Esto pone de relieve
que los sostenedores deberan no s6lo administrar la educacidn, sino
involucrarse en procesos pedagdgicos que garanticen la calidad
continua. Este cambio obliga, entonces, a introducir un cambio
en las practicas de gestion de sostenedores, quienes deberan aban-
donar la légica administrativa para incorporar logicas pedagdgicas
y territoriales.

Se sugiere, por lo tanto, caracterizar los sostenedores municipales
chilenos, a fin de otorgar los apoyos necesarios que permitan que ellos
asuman roles sistémicos conducentes al bienestar de la comunidad.

Recomendaciones para el Estado

La Ley 21.040 que crea el nuevo Sistema Nacional de Educacion
Publica tiene por objetivo apoyar y fortalecer la calidad de la educa-
cion publica y generar una oferta educativa coordinada con las nece-
sidades de su territorio. La ley propone la creacién de un nuevo nivel
intermedio, compuesto por 67 Servicios Locales de Educacidn, los
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que seran responsables de los procesos administrativos-operativos
de cada colegio y de la mejora sostenida en el tiempo de la calidad
educativa. Una de las grandes apuestas del gobierno es generar un
trabajo colaborativo entre los establecimientos de un territorio deter-
minado. La nueva arquitectura educacional crea y acenttia la respon-
sabilidad del nivel intermedio en los resultados de aprendizaje de los
estudiantes y propone un trabajo colaborativo y en red. Esta meto-
dologia viene a contravenir el actual funcionamiento de la escuela
municipal chilena que, para conseguir financiamiento, compite por
la subvencion a la demanda y por la obtencion de mejores resultados
en la prueba estandarizada Sistema de Medicion de la Calidad de
la Educacion (SIMCE). Por lo tanto, de una logica de competencia,
las escuelas deberan pasar a una logica de colaboracion, para lo que
requeriran de apoyo y acompafiamiento. Lo anterior supone que el
Estado no sdlo debe formar los nuevos servicios locales, sino que
debe velar por la formacion del nivel intermedio en materia de educa-
cién vinculada a su contexto. La investigacion internacional sugiere
que una de las responsabilidades del nivel intermedio guarda rela-
cion con conocer a su comunidad y lograr la participacion de ellos,
a fin de poder gestionar sus demandas. Este tipo de practicas permi-
tiria una comprension sistémica de la escuela en su territorio, lo que
puede favorecer el acercamiento a la compresion del fendmeno de
cierre de las escuelas de los actores directamente involucrados: estu-
diantes, docentes, apoderados y ciudadanos de un territorio.

Reflexiones finales

Chile no cuenta con una adecuada caracterizacion de la ruralidad,
lo que ha debilitado la construccion de politicas de desarrollo que
vayan mas alld de una visiéon economicista. Esta ausencia de poli-
ticas, se manifiesta, entre otros fendmenos, en el cierre masivo de
escuelas. La toma de decisiones obedece a estrategias verticalistas top
down que no consideran ni la participacion de la escuela ni las nece-
sidades de una comunidad. Este tipo de practicas acarrea enormes
efectos en un territorio, no sélo por desconocer las necesidades
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situadas de los ciudadanos, sino también por desconocer los dere-
chos de la ciudadania a la participacion y de los estudiantes a una
educacion de calidad. Los argumentos esgrimidos para el cierre de
escuelas son de caracter financiero, adheridos a una racionalidad
econdmica que maximiza la relacion costo-beneficios, y que desco-
nocen la importancia de las variables sociales, comunitarias y de
bienestar. Esta racionalidad econémica va de la mano con una vision
funcionalista y tecnocratica de la escuela, la que es concebida como
una institucion que entrega un servicio educativo dirigido a los estu-
diantes, sin considerar el rol en el desarrollo comunitario que ésta
tiene, en particular en los contextos rurales latinoamericanos. Frente
a ello, pensamos que es deber de los municipios disefiar e imple-
mentar medidas de mitigaciéon que aminoren los efectos negativos.

Uno de los desafios pendientes para Chile es la consolidacion de
una sociedad mas participativa y democratica. Esto en particular en
los contextos rurales, puesto que el discurso de la educacién como
derecho ha permeado muy poco en la educaciéon rural. Una mayor
participacion de los habitantes rurales, en las decisiones que les
afectan, implicaria el establecimiento de relaciones mas democra-
ticas por parte de las autoridades municipales.

De este modo, es importante asumir que el cierre de escuelas no
afecta solamente el derecho a la educacion de los nifios de un deter-
minado territorio, sino también el derecho a la participaciéon de la
comunidad local. Como ya hemos explicado, el cierre de escuelas
implica un debilitamiento de la articulacién y cohesion de una comu-
nidad. Entender la escuela rural como un articulador de la identidad,
bienestar y cohesion social, permite instalar la idea de la educacién
rural como un valor publico (Ostrom, 2000; Felber, 2012; Linebaugh,
2013; Mattei, 2013).

Comprender la escuela como valor publico implica considerar,
en primer lugar, que una escuela no es publica porque es financiada
por el Estado (Angulo, 2016), sino porque se identifica con la nece-
sidades y valores de la ciudadania (Ostrom, 2000). En segundo lugar,
una escuela posee valor publico en la medida en que atiende a un
bien comun de una comunidad determinada (Laval, 2004; Sandel,
2012) vy, en tercer lugar, agrega valor publico en la medida en que



MAs ALLA DE 1A LoGica Economica BT 81

cimenta valores pedagogicos como el laicismo, la inclusién, las
virtudes publicas y el desarrollo de las capacidades en el alumnado
(Stiglitz, Sen y Fotuossi, 2010; Sen, 2011).

A partir de lo anterior, podriamos sostener, entonces, que las
escuelas rurales han agregado efectivamente valor publico a la
educacion. No obstante ello, la racionalidad econdémica y el enfoque
funcionalista hacen peligrar el valor de lo publico que ellas aportan a
la sociedad. Por lo tanto, su cierre debe ser evaluado a la luz del bien
comun que ellas favorecen.
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CONCENTRACIONES ESCOLARES
Y DESRURALIZACION. ESTUDIO DE CASOS

Rogeli Santamaria Luna'

Introduccion

Las concentraciones escolares representan una de las posibles
respuestas que las administraciones ofrecen para lograr la expan-
sion de la escolaridad obligatoria en zonas rurales. Esta modalidad
de planificacién del servicio escolar ha sido aplicada en muchos
paises de Europa (Alemania, Espafa, Finlandia, Francia, Hungria,
Noruega, Portugal, Reino Unido, Suecia) y América (Argentina,
Canada, Estados Unidos). Actualmente existe una preocupacion
fundada ante las posibles clausuras de pequenas escuelas rurales y
su concentracion o consolidacién en paises como Chile, Costa Rica,
Ecuador, México y Peru. Ademas, las concentraciones que esta reali-
zando China de forma masiva pueden suponer un mejor conoci-
miento del proceso concentrador y sus consecuencias.

Por su extension en el mundo y por la cantidad de poblacién
afectada, parece que la concentracion escolar es la unica alternativa
posible a la escolarizacion de poblacion diseminada, pero la forma
en que se desarrolla y sus consecuencias demuestran la falsedad de
esta premisa: la concentraciéon no es siempre la mejor alternativa y
no es factible en todas las zonas rurales.
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rogesl62@gmail.com

[87 ]
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En Espana se ha escrito mucho sobre las concentraciones esco-
lares, especialmente entre 1970 y 1995. Posteriormente, son escasas
las investigaciones y articulos al respecto. En general, son estudios
que muestran las deficiencias del modelo concentrador para justi-
ficar la reapertura de pequeias escuelas rurales.

En el imaginario rural espafiol “cerrar la escuela es matar el
pueblo” y se reitera que la politica de concentracion escolar favorece
el éxodo rural sin mejorar la calidad de la educacion. En otros paises
también se han constatado consecuencias negativas.

El factor demografico, si se cita, generalmente se analiza de forma
poco rigurosa y desde un marco tedrico contrario a las concentra-
ciones escolares, justificando las propuestas en la cuantificacion de
opiniones o en la seleccién de citas mds vinculadas al imaginario
rural que en el analisis objetivo de datos.

En este capitulo, tras una revision bibliografica sobre las concen-
traciones escolares en el medio rural del mundo, en Espafia y en
América Latina, centraremos la atencion en los efectos demograficos.
En una primera parte, se relacionard la extension de la red escolar con
la reduccién del analfabetismo en Espafa y la Comunidad Valenciana
entre 1950-2000, asi como la evolucién del porcentaje de poblaciéon
rural y agraria y su relacion con la extension de la escolarizacion y la
concentracion escolar. En una segunda parte, se analiza el impacto de
la planificacion educativa realizada en 1971 y su relacion con la demo-
grafia reciente de 63 municipios de la provincia de Castellon (45 % del
total de municipios). Demostraremos que hay una diferencia signifi-
cativa entre las tendencias demograficas municipales segun la oferta
escolar planificada y la real en el ambito de estudio. La tltima parte del
analisis compara la evolucion escolar de dos zonas rurales diferentes,
a nivel local y zonal. Se evidencia el impacto de la planificacién educa-
tiva y la concentracion de poblacion en las cabeceras municipales y la
pérdida de poblacion diseminada; se muestra que las entidades que
pierden su escuela tienen una tendencia demografica mas negativa
que las concentradoras, y que la planificacién educativa de finales de
los 90 ha contribuido a estabilizar la poblacion rural.

Para finalizar, referimos los peligros de reconcentraciones escolares,
disimuladas o no, en Espafa y en América Latina en los ultimos afios,
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con los mismos argumentos que han esgrimido las administraciones
durante los ultimos 60 aflos aunque no se haya demostrado su vera-
cidad. Discutimos los resultados con los propuestos por otros autores y
presentamos modelos alternativos a la concentracion: Colegios Rurales
Agrupados, Zonas Educativas Rurales, Redes de Escuelas Rurales,
Escuela Nueva Colombiana, Plan de Educacion Rural, etcétera.

Como conclusiones principales se vincula la planificacion escolar
con la desruralizacién y también con el mantenimiento de la pobla-
cidn si se planifica con otros criterios. Se advierten peligros ante olas
de concentracion y se ofrecen alternativas.

Marco de referencia

Historia breve de la escuela rural en Espafia

El nacimiento de las escuelas en los pueblos, su expansion hasta las
aldeas y zonas de poblacion diseminada con el fin de atender a toda la
poblacion, con el derecho y el deber de escolarizarse, se evidencia con
la escuela unitaria: un docente para todos los escolares sin distinciones
de edad o nivel de competencias. Este modelo también se conoce como
escuela unidocente, multinivel o multigrado y ha sido mas frecuente
en Espafia durante el siglo XIX y primera mitad del siglo XX.

Cuando hay mas de un docente se pueden organizar el alumnado
por sexos o por edad-nivel educativo. La segunda opcion posibilita
una hipotética graduacion de la ensefianza, fin perseguido por los
distintos gobiernos durante el siglo XX: un docente para alumnos
del mismo curso. En Espaia, este modelo empez6 a desarrollarse a
mediados de los afios 50 y se reforzo6 en la década de los 60 y 70 con
gran repercusion en las zonas rurales: se intentaba agrupar unitarias
bajo una misma direccién y agrupar los alumnos por unidades del
mismo nivel o niveles consecutivos. Si habia un docente por cada
nivel educativo la escuela se denominaba graduada completa y en
caso contrario se calificaba como graduada incompleta. La gradua-
cion escolar desde entonces se vincula a la calidad educativa y durante
afnos el porcentaje de escuelas unitarias sobre el total fue considerado
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en Espana un indicador de mala calidad del sistema educativo, que
persiste en el imaginario social, politico, académico y sindical.

Jordi Feu (1999) aprovechd la definicién legal de ciclos en las
escuelas (relacion de varios niveles consecutivos), y difundié el
concepto de escuela ciclica que organiza las unidades acogiendo
alumnado de ciclos consecutivos, segin la matricula y cantidad de
unidades existente, relacionando las escuelas unitarias y ciclicas
(ambas no graduadas), con la escuela rural en oposicion a las escuelas
de las ciudades, graduadas.

Sin embargo, desde finales de los afios 90 hasta la actualidad, en
Espana y Francia hay publicaciones sobre el efecto negativo de la
organizacion escolar basada en una excesiva graduacién y se reivin-
dican las fortalezas de las pequenias escuelas rurales (Sauras, 1990;
Santamaria, 1996; Collot, 1994; Domingo, 2012; Quilez y Vazquez,
2012; Santamaria, 2012c, o los estudios del Observatoire décole
rurale [OER] de Francia; Ares, 2014; Centre for Education Research
and Innovation-CERI, 2017).

Investigaciones sobre concentraciones escolares en Esparia

En Espafia en 1930 ya se cita el modelo de concentracién escolar
experimentado con éxito en Estados Unidos y se sugiere postergar
la discusién sobre su utilidad sélo cuando “las comunicaciones sean
faciles y comodas, siempre que la Administracion se encargue de
transportar a los escolares” (Alonso, 1930, p. 8).

Después de 90 afos, en Espafa existen zonas rurales donde las
comunicaciones son dificiles porque no hay transporte publico ni
lineas de transporte escolar. A partir de 1962, se desarroll6 en Espania
un proceso de eliminacion de escuelas rurales pequefias para concen-
trarlas en escuelas mas grandes con transporte escolar, comedor o
escuela-hogar. Esta modalidad de escolarizacion ha sido abordada a
nivel nacional (Santamaria, 1996 y 2012a), autondémico o provincial®
o en ambitos locales inferiores.’

> En Aragon destaca la investigacion de Garcés, Escudero, Giménez y Ba-
rrios, 1983; en Castilla y Le6n la de Grande, 1981; en Catalufia fue Subirats,
1983; en la Comunidad Valenciana la tesis de Santamaria, 1996; en Navarra no
se puede olvidar a Mugica, 1992.

* Pallars Sobira en Lérida a cargo de Gonzalez, 1980; zona del rio Villaher-
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La mayor parte de los trabajos se centran en la década de los 70
y pretenden demostrar que las virtualidades de la concentracion
escolar (mejor calidad, mas econdmica) y sus efectos sociodemogra-
ficos (retencion de la poblacion en los nucleos concentraciones) no
son reales frente a las desventajas percibidas por los usuarios: peligro
en el transporte escolar, desarraigo del alumnado, desapego de las
familias respecto de la concentracion, mas violencia escolar, menos
familiaridad en las escuelas, etcétera. Ademas, en las concentraciones
se obtienen peores resultados y exigen grandes costes econdmicos
que no sirven para retener la poblacién rural. La conclusiéon genera-
lizada es que las concentraciones escolares fueron negativas para las
zonas rurales estudiadas.

Varios estudios evidencian que las concentraciones escolares y
escuelas hogar no resultan mas econdmicas que las pequefias escuelas,
hablando en términos exclusivamente monetarios y obviando otros
efectos socioecondmicos citados.* El proceso de concentracion se
desarrolld y se justificaba por las siguientes ideas:

a) La conviccion de ofrecer mejor servicio educativo en las
escuelas grandes respecto de las mas pequefias porque la
graduacion escolar garantiza mejor calidad educativa.

b) La exigencia legal de concentrar y tender a las escuelas grandes
—colegios nacionales con ocho clases de 30 alumnos-, asi
la economia en escala reduce costes al optimizar recursos
(infraestructuras, profesorado, materiales, etc.) que no pueden
mantenerse de forma dispersa, para garantizar a los rurales
“igualdad de oportunidades”

c) Estrategias supraeducativas: la necesidad de despoblar las
zonas rurales deprimidas, castigando a la poblaciéon con la
sustraccion legal de sus hijos, como respuesta a la planificacion

mosa en Castellon estudiada por Santamaria, 1996; Pla de 'Arc en Castellon
por Santamaria, 2004; concentraciones de Ledesma y Pedrosillo de Ralo en Sa-
lamanca realizada por Morales, 2013.

* Asi destacamos los de Amargds, Menduifa y Vilagut, 1980; Grande, 1981
(pp- 147-150); Garcés, Escudero, Giménez y Barrios, 1983 (pp. 142-144); Mu-
gica, 1992 (p. 262); Subirats, 1983 (pp. 36-41); Carmena y Regidor, 1985; San-
tamaria, 1996 (p. 1075-1083).
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territorial (despoblar las zonas rurales de productividad
marginal y fomentar la emigracion a las cabeceras comarcales
o a las ciudades).

El impacto de las concentraciones escolares en las comuni-
dades rurales ha sido tratado en investigaciones de corte sociold-
gico o etnografico (Gonzalez, 1980; Subirats, 1983), pero aparece
de forma reiterada en todas las investigaciones citadas, puesto que
usan encuestas o entrevistas a docentes, familias, municipes y se
transforman las opiniones en estadisticas que pretenden ofrecer
una vision “objetiva” de los problemas, que sdlo es una parte de la
realidad: el cierre de la escuela como sentencia a muerte del pueblo,
el enfrentamiento concentrados-concentradores, la pérdida de cohe-
sion social en los pueblos, la desvinculacion de la sociedad general y
del Estado (Santamaria, 2012b).

La tematica de las concentraciones no puede generalizarse a
todas las zonas por igual ni es la misma a mediados de los 90 que
la que se daba a principios de los afios 70. Asi, Mugica (1992) atirma
que algunas concentraciones significan la mejor alternativa posible
para la poblaciéon diseminada y, en el caso de Navarra, la interven-
cion en dicho proceso de la Diputacion Foral de Navarra la favoreci6
y contintia colaborando en el mantenimiento de las concentraciones
existentes para dotar a la poblacion rural de los mejores servicios
educativos en la actualidad.

En un periodo temporal mas amplio —de 150 afios (1845-1995)-
en Espaia se pueden apreciar las relaciones entre los momentos
socioeconémicos y politicos con el desarrollo y la escolarizacion
rural, cémo ha ido evolucionando la red escolar, el servicio educa-
tivo y sus relaciones con el entorno, especialmente en las zonas
rurales. Cabe recalcar la supeditacion del proceso escolarizador a
otros intereses: valores (patria, sentido de pertenencia al Estado
y deberes de la persona, trabajo); retenciéon de la poblacién en
momentos de crisis general durante la Guerra Civil Espafola (1936-
1939) y autarquia (1945-1953) o fomento del éxodo rural hacia las
cabeceras de comarca, capitales provinciales o al extranjero con los
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Planes de Desarrollo Econdémico y Social desde 1962 hasta 1979
(Santamaria, 1996 y 2004).

Santamaria (2004) vincula legislacién con extension escolar y
posteriormente con la supresion de unitarias y las concentraciones
escolares, asi como la planificacion escolar y la demografia de la zona
de estudio.

El curso 1967-1968 habia 30 % de escuelas unitarias o mixtas que
atendian 30 % del alumnado de primaria (Abos et al., 2015, p. 75).
Este porcentaje de unitarias respecto del total de unidades es infe-
rior al calculado por Santamaria (2012b): 38 % respecto del total de
unidades y 72 % respecto de la cantidad de centros.

La magnitud de la concentracién la expone Miguel Grande
porque desde el curso escolar 1969-1970 hasta el de 1978-1979 la
planificacion escolar concentradora se ejecuta en la comunidad
castellano-leonesa y sus efectos en el mapa escolar se notan: reduc-
cion de 5 226 escuelas unitarias a 674 y mas de 700 municipios se
quedan sin escuela (Morales, 2013, p. 159). En 10 afos las unitarias
de esta comunidad se redujeron un 87 %.

En Espafia ha habido dos oleadas concentradoras masivas (1962-
1970y 1971-1980) en las que se muestra la relacion opresor-oprimido
en el medio rural (Santamaria, 1996, pp. 113-115), porque el opri-
mido es privado de decir su palabra, no se le escucha porque “no
sabe”, en palabras de Paulo Freire (1982, pp. 52-53) o no es atendido
porque sus problemas son vistos desde la cultura urbana que se atri-
buye su “rango superior” frente a los rurales incultos (Ortega, 1995).

Ahora estamos sufriendo la tercera oleada de supresiones y
reduccion de escuelas rurales. El modelo de Colegio Rural Agrupado
(CRA) ha servido a las administraciones para ocultar la existencia
de escuelas unitarias o ciclicas porque computan como una escuela
unica y cuando se cierra la unitaria de un pueblo integrada en un
CRA se reduce una unidad del CRA que continua funcionando y en
las estadisticas no consta el cierre de esa escuela aunque su alumnado
deba trasladarse a otra localidad.
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La igualdad y equidad para argumentar las concentraciones

Uno de los argumentos “emocionales” que se ha empleado para
defender las concentraciones es la equidad e igualdad: evitar la
desigualdad del servicio educativo rural, ofreciendo el mismo que en
zona urbana, evidentemente en pueblos mas grandes.

Este proceso homogeneizador del sistema educativo en que se
pretende que todas las escuelas se aproximen a un modelo inico, mas
que disminuir las diferencias entre las zonas rurales y las urbanas, las
aumenta (Furter, 1981, p. 69).

La igualdad de oportunidades educativa se aborda mejor reco-
nociendo las diferencias que existen y buscando caminos para
encontrar soluciones que imponiendo una experiencia educativa
comun para todos los chicos, por eso las politicas socioeconémicas
han de partir de la realidad de cada zona, evitando copiar férmulas
de unas regiones a otras sin adaptarlas a cada realidad (Morales,
2013, pp. 151-152).

Sin embargo, en la tercera oleada concentradora que estamos
viviendo en la actualidad (Santamaria, 2012¢; Vazquez, 2016) los
medios de comunicaciéon han contribuido a visibilizar mucho mas
las respuestas rurales contra los cierres de escuelas, lo que no signi-
fica que antes no hubiera rechazo.

El modo en que se realizan las concentraciones importa mucho
en la percepcion que tienen de la misma los usuarios y en las rela-
ciones entre las comunidades escolares concentradas y la escuela de
concentracion, pero las similitudes en los resultados de investiga-
ciones etnograficas en Espafa (Gonzalez, 1980; Santamaria; 1996)
y Chile (Solis y Nufez, 2014; Vera, 2013; Nufez et al., 2013) son
sorprendentes: resignacion, muerte civil del pueblo, pérdida de cohe-
sién social, desaparicion de espacios de encuentro para desarrollar
lazos y fortalecer la cultura local, informar y facilitar el enlace y arti-
culacién con recursos mas distantes; el cierre conlleva un rechazo,
pero si se realiza de forma autoritaria éste es mayor.

Ademas, las aportaciones recientes de los autores chilenos
suponen una actualizacidon del conocimiento de las concentraciones
de alumnado rural en zonas urbanas: revalorizacion por los rurales de
virtualidades propias de la escuela rural —familiaridad, cercania,
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reciprocidad y participaciéon- y rechazo de la educacién urbana -
mayor regulacion y normas, discriminacion de los diferentes y de
los rurales, invisibilizacion de lo rural, reduccién de la participacion
familiar, etcétera, especialmente en liceos urbanos que concentran
alumnado rural (Solis y Nufiez, 2014, p. 67) lo que evidencia la nece-
sidad de la transicion primaria-secundaria y unitaria-concentracion.

El riesgo del cierre de la escuela implica grandes desventajas
para los escolares concentrados, sus familias y sus comunidades,
tales como: traslado de alumnos, aumento en los tiempos de viaje
hogar-escuela, incrementos en el gasto para subsidio de transporte y
nueva infraestructura en el caso de la fusion de establecimientos, una
probable falta de puestos escolares para absorber la matricula en las
escuelas de concentracion, desatencion a los requerimientos, valores
o intereses de los padres, problemas en la adaptacion y motivacion
educativa y la inminente posibilidad de retiro y desercién escolar
(Vera, 2013, p. 168).

Es interesante recalcar que el argumento de la igualdad de opor-
tunidades es utilizado de forma casi universal a lo largo de la historia
para convencer a la comunidad rural de las bondades de la concentra-
cion escolar frente a las deficiencias de su escuela, que se cierra para
que el alumnado rural pueda tener las mismas oportunidades que los
otros escolares y garantizar asi el derecho a “la educacion de calidad”
que se ofrece en las ciudades o pueblos grandes. Este mensaje, cargado
de cinismo, puede irritar a la comunidad rural que sabe que las condi-
ciones escolares deficientes en gran medida son responsabilidad de las
autoridades y que la concentracion escolar es un “impuesto obligado”
al que les someten obviando el bien del menor (apartado de su gente,
de su cultura y de su entorno, el alumnado en el nuevo contexto puede
desarraigarse, desconectar de la escuela o de la comunidad) y dafiando
la pequefia comunidad (sin juventud no hay futuro) en aras del bien
general (mejores indicadores educativos econdmicos, de organizacion
escolar, de algunos resultados).

Planificacion de la escolarizacion rural y demogrdfica
El éxodo rural ha dejado despoblados los campos y se ha creado un
gran desierto escolar en el medio rural. Hay muchos pueblos y poca
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gente; escasa poblacion representa pocos nifios y menos escuelas.
Sin embargo, desde un punto de vista exclusivamente monetario,
todavia hay quien mantiene que sobran escuelas porque las escuelas
ubicadas en el medio rural tienen una ratio alumnos/profesor muy
inferior a la de las zonas urbanas y son mas caras. Esta formulacion
es una variacion del consabido “sobran agricultores” de los afios 60.

La diversidad de realidades rurales pone de manifiesto también
una gran diversidad de factores que influyen definitivamente en la
planificacion escolar: las tendencias demograficas, los patrones de
asentamientos humanos (hédbitat urbano, rural concentrado, rural
disperso; tamafio de los nticleos de poblacion, densidad, tendencia...),
las facilidades o dificultades de comunicacidn, las relaciones entre
pueblos, la existencia o no de cabeceras de comarca, etcétera.

Por este motivo, Yelland (1996) muestra varios modelos en los
paises de la OCDE:

a) Laeducacion en escuelas pequeiias aisladas (Espaia y Portugal).

b) Escuelas pequenas en red, coordinadas por una de ellas, con
direccion y profesores especialistas compartidos; en algunos
casos, los alumnos de niveles concretos se desplazan a otras
localidades para evitar las unitarias (Francia, Suiza).

c) Concentraciones relativamente grandes de hasta doscientos
estudiantes o mas, con la reduccién o desaparicion de las
escuelas pequenas (Renania-Palatinado en Alemania, Suecia,
Quebec en Canada, Espaia, Estados Unidos, Turquia).

d) La educacién a distancia que combina diferentes tecnologias
en Australia, Escocia, Estados Unidos, Noruega.

e) La combinacion de diferentes modelos en casi todos los paises.

En Espana a estos modelos se afiade el f) educacion en escuelas
pequenas en cada localidad que forman parte de un Colegio Rural
Agrupado (CRA) o Colegio Publico Rural (CPR) en Andalucia, y han
perdido su identidad administrativa como escuela de cada localidad,
como integracion de los modelos “@’, “b” y “c” previa fusion de las
escuelas, ahora con una sola direcciéon pedagogica y administrativa,

un Consejo Escolar tnico y un tnico proyecto educativo, equipo
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docente compartido con profesorado fijo en algunas localidades y
profesorado especialista generalmente itinerante que actda en las
escuelas de lo conforman.

En varias comunidades autonomas existe el modelo “b” (escuelas
rurales coordinadas: Colectivos Rurales en Canarias, Escuelas Rurales
en Navarra, Eskola Txikiak en el Pais Vasco y Zonas Educativas
Rurales en Catalufia) con escasa implantacion del modelo CRA, por
lo que las estadisticas sobre escuela rural en Espaiia pueden ser inco-
rrectas al no computar siempre los modelos diferentes del CRA de las
comunidades auténomas, contribuyendo asi a la invisibilizacién de
la escuela rural.

En los planes de escolarizacion, ademas del modelo escolar, hay
que considerar el tamario del establecimiento (el nimero de alumnos
por maestro, el costo de construccién y equipamiento de bibliotecas,
laboratorios, talleres, areas de juego o la relajacidn, etc.), gastos de
mantenimiento, el costo de transporte escolar y de los servicios
adicionales (alojamiento, comidas, cuidado de nifios), asi como
factores demograficos, socioldgicos, geograficos, de accesibilidad y
seguridad en las vias de comunicacion, entre otros.

Uno de factores que actualmente limitan o favorecen la concen-
tracion es el transporte escolar. En los paises de la OCDE hay un
acuerdo en general sobre el tiempo maximo de itinerario de cuarenta
y cinco minutos, pero a veces el viaje supera este limite en las zonas
de poblacién ultradiseminada o en condiciones adversas (viajes en
invierno o en época de lluvias, estado de las carreteras y orografia
compleja) para el autobis como transporte escolar prioritario,
aunque es habitual el acceso por medios comunes (bicicleta, coche,
caminar) y otros mas exoticos (taxis, caballo, barco, tren o esqui).
El transporte es generalmente gratis para las familias y donde es
técnicamente imposible organizarlo, la mayoria de los paises dan un
subsidio a las familias.

Las dificultades del transporte son muchas: horario de los nifos,
el tiempo de transporte, el aumento de los costes para las autoridades
responsables, algunos accidentes, etcétera. Y hay estudios sobre los
efectos negativos del transporte sobre los nifios en la fatiga, el rendi-
miento escolar o la disciplina (Yelland, 1996; Santamaria, 2012c).
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Por todo esto, recalcamos que el factor demografico es funda-
mental para la planificacion escolar aunque hemos encontrado
pocos estudios en Espana que hayan considerado el servicio educa-
tivo como factor importante en la evolucion demografica rural.

Un estudio reciente en zonas rurales de la provincia de Valencia
muestra que hay otros factores considerados mas importantes que
la propia existencia de servicio educativo para mantener o atraer
poblacién, como son las vias de comunicacion, el acceso al trabajo
y a la vivienda, la red de apoyo de familia y amigos..., y que la posi-
cion de los distintos factores depende del perfil y de la situacion de
cada informante. No obstante, se recalca que su existencia favorece
la evolucién positiva de la poblacion. El estudio es detallado y meri-
torio, pero finaliza con una conclusion inquietante:

En consecuencia, vemos que aunque la presencia de los servi-
cios educativos y sanitarios no influya explicitamente en todos
los colectivos sociales del mismo modo (ni al mismo tiempo), ni
tampoco en todos los territorios rurales por igual (mientras que
en unos sera mas importante para atraer poblacion, en otros su
papel sera clave para mantenerla), no cabe duda que favorecen la
evolucion positiva de la poblacion rural en su conjunto. Por ello,
es importante mantener y asegurar su presencia en estas zonas, y
a continuacion si la demanda lo permite, mejorar como deciamos
su oferta complementaria. No obstante, hay que actuar con sentido
comun, y la voluntad inicial de mantener sus prestaciones activas
no debe confundirse con el empenio de que tengan que permanecer
operativas por el simple hecho de que contar con estos servicios
es bueno. Es asi que su presencia solo puede continuar siempre y
cuando se ofrezca un servicio adecuado, suficiente y de calidad
(Escribano, 2011, p. 36).

;Quién valora la adecuacion y suficiencia de un servicio publico?
;Y su calidad? ;Como y con qué parametros? ;Tomando como
modelo la escuela urbana?

El estudio sobre las concentraciones escolares de Ledesma y
Pedrosillo de Ralo (Salamanca), sobre la evoluciéon demogréfica
entre 1970 y 2001, concluye que:
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[...] la revision demografica que hemos realizado de las concen-
traciones escolares salmantinas demuestra claramente que, en
contra de lo que se argument6 en la época de su implantacion, no
han supuesto un elemento de fijacién ni de atraccién poblacional,
sino que no hicieron mella en la dindmica demografica regresiva
de estos pequenios municipios. Sospechamos que esta situacion es
extensible a lo sucedido en otras provincias y comunidades autd-
nomas (Morales, 2013, p. 183).

Santamaria (1996, pp. 971-972) —en la investigacion sobre esco-
larizacién y demografia en la zona del rio Villahermosa (Castellén),
entre 1940 y 1991- encuentra algunas relaciones entre la evolucion
de la red escolar y la demografia, asi como el efecto del cierre de la
escuela en funcién del tipo de poblacion (diseminada, aldea, cabe-
cera municipal, nucleo concentrador y escuela-hogar) aunque no
generaliza para otras zonas. Posteriormente, este autor estudia la
planificacion escolar en la zona del Pla de I'Arc (Castellén) entre
1950-1999 y encuentra la misma relacién entre legislacion, escola-
rizacién y demografia, muy patente entre concentracion escolar y
concentracion demografica (Santamaria, 2004, pp. 126-136).

Metodologia

Gran parte del trabajo ha consistido en localizar publicaciones que
traten la concentracion escolar mas alla de la ingente produccién
de bibliografia en Estados Unidos, Canada, Australia, Reino Unido,
etcétera, y hemos logrado mas de 50 referencias en espafol. Algunas
referencias son testimonio del problema a lo largo del tiempo y se
han priorizado las mas recientes; otras son documentos internos de
planificacién escolar de la provincia de Castellon.

El trabajo sobre demografia parte de investigaciones en Espaia,
Comunidad Valenciana y las zonas del rio Villahermosa y del Pla de
IArc (Castellon) con presentacion de tablas o graficas sobre porcen-
tajes e indices de poblacion y evolucion de tendencias con base en
indices de poblacion y de la red escolar desde 1950 hasta 2000. No
se ha analizado la evolucién de la poblacién total porque este dato
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puede inducir a error, como vemos si consideramos que la pérdida
de diez habitantes en diez afios no tiene el mismo impacto demogra-
fico en un nucleo de 150 habitantes que en uno de mil.

Al reducir el ambito de estudio, partiendo del Anteproyecto de
Comarcalizacion de Castellon (1971), se profundiza en las relaciones
entre demografia y escolarizacion atendiendo aspectos dificiles
de considerar en estudios generales: relaciéon entre concentracion
demogrifica y escolar en cabeceras municipales, impacto demogra-
fico de las supresiones en la poblacion dispersa.

Se han completado los datos con los obtenidos del Instituto
Nacional de Estadistica de censos desde 1950 hasta 2011, asi como
de poblacién municipal, en cabecera y en el resto de cada municipio
entre 1970 y 2011 de 62 municipios.

Finalmente, se aplican analisis de varianza con STATGRAPHICS
XVIII entre distintos factores demograficos (tendencia de los indices
de poblacion respecto de 1950, indice de poblacion de 2011 relacio-
nados con la tipologia escolar planificada en 1971, la efectiva en 1979
y la real en 2005.

Demografia rural, escolarizacion y concentracion escolar

La poblacion rural en el mundo

La Organizaciéon de las Naciones Unidas para la Educacién, la
Ciencia y la Cultura (UNESCO) en su web define los asentamientos
con menos de 10 mil habitantes como rurales:

Los pobladores rurales representan el 70 por ciento de la poblacion
mundial y el 72 por ciento de los habitantes de los paises menos
desarrollados. Las desigualdades entre el campo y la ciudad cons-
tituyen un obstaculo importante al desarrollo sostenible. Las zonas
rurales comprenden asentamientos humanos de menos de 10 000
habitantes y en el espacio rural predominan las granjas, los bosques,

los rios y lagos, las montaias o el desierto (UNESCO, 2017a).
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De ahi la importancia que concede la UNESCO a la poblacién
rural y la ruralidad aparece frecuentemente en sus publicaciones.
Asi, en el informe La educacion para todos, 2000-2015: logros y desa-
fios encontramos 167 referencias directas al medio rural (UNESCO,
2015). El Banco Mundial ofrece datos bastante inferiores a los
citados. En 1960, el porcentaje de poblacion rural mundial era de
sesenta y seis, cifra que se reduce a cuarenta y seis en 2016. En la
OCDE varia de 38 a 20 %, en América Latina y El Caribe baja de 51 a
20% y en Union Europea disminuye el porcentaje de poblacion rural
de 38 a 25 (Banco Mundial, 2017a).

La disminucién del peso de la poblacion rural en el mundo y
en estas economias o regiones puede suponer la invisibilizaciéon de
la educacion rural. Pero la realidad es que la poblacion rural sigue
aumentando en todo la Tierra: en 1960 eran unos 2 mil millones y
son 3 390 en 2016; América Latina y El Caribe ha aumentado leve-
mente la poblacién rural de 112 millones a 127; la OCDE la reduce de
296 a 252 millones en ese periodo y la Unién Europea también, de
159 a 128 millones.

Se observa una dinamica de crecimiento fuerte en el mundo,
especialmente en Africa, en el sureste asidtico o en los paises rabes;
en América Latina y El Caribe, excepto Argentina, Brasil, Chile y
Uruguay, el resto de paises han aumentado su poblacién rural lo
que ha contribuido a un leve aumento; en cambio, la pérdida de
poblacién rural en economias que forman parte de la OCDE y la
Unién Europea es patente (Banco Mundial, 2017b). Por este motivo,
atender exclusivamente al porcentaje de poblacién puede confundir
y orientar politicas erréneas sobre la poblacion rural, como puede
ser la planificacion escolar.

La concentracion escolar en el mundo

El éxodo rural y el descenso de matriculas escolares en zona rural
han sido un problema y en muchos paises se ha impulsado la concen-
tracion escolar. Podemos encontrar varias revisiones del problema
en paises de la OCDE (Yelland, 1996; Ares, 2014; CERI, 2017) con
un amplio panorama espacial, pero la vision histdrica reciente del
problema es necesaria para abordarlo correctamente.
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Algo ha ido cambiando en los dltimos afios y parece que la
vision sesgada de la concentracién entre 1960 y 1980, que sélo veia
sus ventajas y destacaba las deficiencias de la pequena escuela rural,
va cambiando y se reconocen sus defectos, asi como las posibles
ventajas de la escuela rural (clima, relaciones, efecto en la comu-
nidad), siendo el trabajo de Ares (2014) un magnifico exponente de
la revision y el del CERI (2017) un buen resumen, centrados en lite-
ratura anglosajona.

Desde hace 100 afios, muchas pequenas escuelas rurales en
Norte América han sido cerradas o consolidadas, hecho vinculado al
transporte escolar que se vive como un problema de la escuela rural
(Probst, 1908). En 1910 habia mas de 200 mil distritos escolares y en
1970 s6lo quedaban 20 mil por la continuada politica de concentra-
cion escolar (Fischel, 2009).

Cabe indicar que en la literatura anglosajona se utiliza de forma
genérica la expresion consolidacién, término que aglutina la combi-
nacion, eliminacion o reorganizacion de escuelas y de distritos esco-
lares en una unica organizacién y los estudiantes son reubicados
en otra escuela (Ares, 2014). No obstante, esta consolidaciéon parece
referirse mds a la consolidacion de la poblacidon que a la escuela en
si y en muchas ocasiones se ve como la unica solucioén para que la
poblacién rural se mantenga (CERI, 2017).

Una de las recientes revisiones sobre la literatura sobre el tamafio
de la escuela aborda el problema de la escolarizacion en zonas rurales
y vincula diferentes lineas de investigacion relevantes, describe las
practicas existentes en los paises con el fin de proporcionar una
visién mas amplia de los beneficios y costos asociados con diferentes
tamafos escolares, analiza las consecuencias de la concentracion
escolar y las alternativas cuando las escuelas se enfrentan a la dismi-
nucién de la matricula, asi como los mecanismos a través de los cuales
el tamano de la escuela afecta la calidad y eficiencia de las mismas y
la evidencia empirica existente sobre estos efectos (Ares, 2014). Sin
embargo, entre los estudios que ofrece, no hay ninguno que trate el
impacto de la concentracion escolar en la evolucion demografica.

En una investigacion empirica sobre concentracion y transporte
escolar se indica el fallo de la economia de escala en los distritos
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escolares rurales debido al aumento de los costes de transporte, por
lo que deben usarse otras razones mas alla de los criterios econd-
micos para impulsar la concentracién (Killeen y Sipple, 2000).

En Estados Unidos de América podemos encontrar estudios
sobre consolidacion a nivel federal, estatal, de condados y distritos.
El impacto de la consolidacion no ha cesado; asi, en 2007, el condado
de Maine aprob¢é una ley de consolidacion del distrito escolar para
reducir el numero de distritos escolares de 290 a 80 con el fin de
mejorar las oportunidades educativas para todos los estudiantes y
reducir los costos mediante una mayor eficiencia en la prestacion de
los programas y servicios de educacién. Un afio después del proceso
de fusion se investiga el efecto en 24 distritos, las diferentes opciones
para consolidar sus programas educativos, los resultados de estos
esfuerzos y las estrategias y estructuras de cada zona utilizadas para
implementar el cambio, poniendo en evidencia que para conseguir
unos mismos objetivos se pueden emplear distintos caminos y que
empleando los mismos se pueden lograr resultados distintos (Donis-
Keller, O’Hara-Miklavic y Fairman, 2013).

Para facilitar el camino para la consolidacion y el cierre, los
administradores, la mayoria procedentes de la escuela urbana, usan
términos como centralizacion, especializacion, curriculo y eficiencia
fiscal, centrandose en los deméritos de las escuelas pequenas y
obviando las fortalezas pedagdgicas de las escuelas pequefas que
muchos investigadores y educadores rurales han mostrado. Ademas,
olvidan que sostener una escuela comunitaria puede ayudar a
mantener a la comunidad (Saglain, 2015, p. 72).

Cuando la concentracion es inevitable, la clausura de escuelas
es siempre dificil; pero, si se hace correctamente, no lo es tanto y
hay que gestionarla adecuadamente para que produzca los menores
dafos y los mayores beneficios. Con esta voluntad, el Departamento
de Educaciéon de California (2016) ha publicado en web una Guia
de buenas prdcticas para cerrar una escuela con varias sugerencias
en cada uno de los momentos del proceso de cierre (recolecciéon de
datos, decidir qué escuela cerrar, tomar la decision, hacer la transi-
cion y eliminar los bienes excedentes).
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En Estados Unidos ha habido una firme oposicién a la concen-
tracion de las escuelas en las zonas rurales, que histéricamente
habia formado parte del esfuerzo del movimiento progresista por
aumentar la eficacia de los distritos escolares. Sin embargo, los estu-
dios revelaron que, sin una participacion real de la comunidad, la
concentracion de las escuelas incrementaba el absentismo escolar,
provocaba la desintegracion de la comunidad, planteaba dificul-
tades para las familias y no mejoraba notablemente la eficacia fiscal
(UNESCO, 2017b, p. 135).

Las oleadas concentradoras en Espafa coinciden con las de otros
paises que aplicaron los “principios del desarrollo regional” a la
planificacion escolar. Mostramos como ejemplo el proceso seguido
en Hungria a finales de los afios 50 y 60 del siglo XX: consistié en
concentrar los alumnos de clases superiores de las escuelas de
pequenas aldeas en los centros comarcales de las poblaciones mas
habitadas de la zona, y ofrecid servicio de transporte para que los
escolares no tuvieran que caminar mas de 3 km hasta la escuela
(Ferge, Havasi y Szalai, 1981, p. 251).

Al mismo tiempo, en Argentina ocurria algo parecido. Entre 1976
y 1982 en la provincia de Buenos Aires se cerraron unas 860 escuelas
y aument6 la matricula en 300 mil alumnos aplicando la politica de
“concentracion” de las escuelas rurales impulsada por el Ministerio que
consistia en la fusion en un solo edificio de varias pequenias escuelas
de un drea geografica no tan amplia que dificulte el traslado de los
alumnos al establecimiento resultante de la concentracion. Se justi-
fica que el modelo existia en Estados Unidos donde se habia imple-
mentado una “agresiva politica de Concentracion Escolar”, quedando
demostrado que el costo por cada alumno disminuia un 25 % respecto
a una organizacion escolar pequeia (Rodriguez, 2008, p. 7).

Ademas del factor econdmico, se indicaba que las escuelas de
concentracion “con sus posibilidades de mas ricas experiencias para
el cultivo de los valores morales y para el aprendizaje de lo intelec-
tual y de lo tecnoldgico” por lo que la Subsecretaria informaba a los
directores del nivel primario que comunicaba que en el area rural
las escuelas debian “nuclearse, fusionarse o concentrarse’, ante la
exigencia de mas calidad para el area rural. En el “nucleamiento” los
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alumnos se mantienen en sus escuelas de origen y un coordinador
apoya la tarea de cada director y promueve actividades conjuntas
entre las escuelas nucleadas. La “fusion” consiste en unificar dos
0 mas establecimientos en un sélo y responde a necesidades de
infraestructura o de matricula reducida. La “concentraciéon” admite
la unificacion de distintos servicios en forma parcial o total en un
establecimiento mayor, clausurandose las escuelas de origen. La
concentracion fue la opcidon ordenada por el gobierno provincial a
inspectores y directores para que presentaran “proyectos de concen-
tracion” para sus distritos (Rodriguez, 2008, p. 9).

No obstante, pese a las clausuras, las politicas dirigidas a las
escuelas para primarias rurales fueron revisadas, anuladas o suspen-
didas por otros mandatarios y no se aplico todo como estaba previsto
(Rodriguez, 2008, p. 12).

Pese a todo, la supuesta mala calidad de la escuela rural frente
a la que atribuyen al modelo urbano, paradigma de la planificacion
escolar tecnocrdtica, es discutible. En Francia, ante la respuesta rural
a las concentraciones, el Ministerio encargd en los 90 unos estu-
dios al respecto y acept6 que los resultados escolares de los alumnos
rurales no son peores. Las transformaciones que supone este “descu-
brimiento” sobre las pequenas escuelas pueden arruinar mas de 50
afios de proceso concentrador (Collot, 1994, p. 3).

Finalmente, es necesario no perder de vista las concentra-
ciones escolares en la China rural, puesto que su impacto mundial
es grande. Entre los problemas educativos causados por la politica
concentradora en China se encuentran: recursos mal asignados,
mala calidad, aumento de los costos, cuestiones de seguridad de los
estudiantes, una alta tasa de desercion escolar y la pérdida del patri-
monio cultural rural (Mei, Jiang, Xiang y Song, 2015); asi como el
aumento de indices de abandono escolar, exceso de matricula en las
escuelas de ciudad, mas carga lectiva para los profesores y mayores
presiones financieras sobre la poblacién rural pobre, motivos por los
cuales, en 2012, el Ministerio de Educacién suspendié esta politica
(UNESCO, 2017b, p. 135).

En el Informe de Seguimiento la de Educacion en el Mundo 2016
se dedica un apartado al problema que suponen las concentraciones
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escolares en las comunidades puesto que dificultan el logro de los
objetivos de sostenibilidad mundial y se ponen como ejemplos del
proceso concentrador China y los Estados Unidos; concluye que esta
politica debe realizarse con mucha cautela, ya que se ha observado que
en China ha resultado bastante infructuosa (UNESCO, 2017b, p. 135).

Concentraciones escolares en América Latina

En América Latina hay gran diversidad ecoldgica por diferencias
de altitud y latitud (llanuras litorales y cadenas montafiosas, zonas
australes, tropicales y ecuatoriales). Encontramos selvas, estepas,
desiertos, altiplanos, humedales o zonas de alta montana en distintas
fases de transformacion del medio natural, desde explotaciones
agropecuarias tradicionales a grandes latifundios gestionados con
las mas modernas tecnologias (agrotdxicos, cultivos transgénicos
o energéticos, grandes explotaciones mineras, petroleras, gasistas o
centrales energéticas) con la pugna entre la sostenibilidad tradicional
y la explotacién poco racional, que valora mas el beneficio econd-
mico inmediato que la sostenibilidad en la gestion del recurso y su
impacto sobre el entorno y la poblacién afectada.

Ademas, se estima que en la region existen mas de 520 pueblos
indigenas que hablan mas de 400 lenguas y representan unos 50
millones de personas repartidas de manera muy desigual en las
distintas regiones y paises, lo que genera una complejidad mayor en
esta region (Kit, Scasso, Espaiia y Morduchowicz, 2012, p. 22).

En esta region heterogénea, el problema de la escolarizacion se
agrava y hay casos en que los alumnos deben acudir a escuela tras
caminar varios kilémetros, montar en caballerias, en bicicleta o con
otros medios... o albergarse en la escuela durante toda la semana. Los
maestros también sufren las dificultades de accesibilidad y el rigor de
la ruralidad, como se resume al describir Los Tolozas (Argentina):

Imagen comun de escuelas rurales en el pais: alli donde los colegios
también son centros comunitarios Los Tolozas —a doscientos kilo-
metros de Santiago del Estero capital-, es todo y nada. La inunda-
cion castiga la mitad del ano. No hay luz eléctrica. No hay teléfono.
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No hay telégrafo. No hay médico. No hay dentista. No hay correo.
No hay remedios. No hay autos (Infobae, 2017).

Para abundar en el tema de la accesibilidad de la poblacion y
los maestros rurales a las escuelas de Costa Rica se sugiere el acceso
telemadtico al reportaje Escuelas unidocentes. El largo camino para
aprender (Quesada, 2017), donde hay datos, videos, fotos, entre-
vistas y otros documentos que permiten tener una vision realista de
las deficiencias, aunque positiva y esperanzadora frente a posibles
concentraciones. Ante la prevision de concentraciones escolares se ha
presentado una carta a la ministra de educacién a favor de la escuela
rural pidiendo cautela en ese proceso que no garantiza mejoras y si
hay evidencias de empeoramiento (Fallas, 2016).

En Ecuador, afirman que la escuela es el centro de atencion pero
construyen Escuelas del Milenio que dejan a los alumnos fuera de su
entorno con el cierre masivo de escuelas unidocentes en el sector
rural e indigena o alejandolos de sus lugares de origen. (Riofrio,
2017). Entre 2007 y 2017 se han cerrado o fusionado 8 429 escuelas
de las 21 058 iniciales (41 % de las existentes al inicio) y en 2013 se
formulé el Plan de Reordenamiento Territorial de la Oferta Educativa
para tener un plantel de 5 mil Unidades Educativas del Milenio (UEM)
en 2017. Se prevé que trabajen a doble jornada y todas tengan labo-
ratorio de quimica, laboratorio informatico, internet, laboratorio de
idiomas, biblioteca, comedor y canchas deportivas, pero son muy
carasy a finales de 2016 sélo hay finalizadas 70 de las 5 mil previstas
(Torres, 2017), lo cual ha frenado el proceso concentrador.

En Chile, desde el afio 2000 y hasta 2013, cerraron 899 estableci-
mientos rurales respecto de un total inicial de 3 836, lo que supone
23 % de centros rurales clausurados en 13 afos (Solis y Nufiez, 2014,
p. 58). La red escolar primaria en zonas escasamente pobladas la
configuran mas de 4 mil escuelas rurales (cerca del 38% de todas
las escuelas) que atienden casi 10 % de estudiantes del pais, pero el
Ministerio ordend un estudio de la ubicacién 6ptima y el tamafio de
las escuelas rurales con los objetivos generales de reducir la cantidad
de escuelas multigrado de menor calidad y reducir las distancias de
viaje de los estudiantes (Araya et al., 2012).
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Previamente, en 2008 la Ley de Subvencion Escolar Preferencial
(SEP) introdujo elementos de evaluacién de desempefio en los
centros educativos, cuyos resultados de aprendizaje pueden derivar
en el cierre de escuelas de bajo desemperfio. Para tal fin se promueve
una investigacion para anticipar los efectos que tendria el cierre de
estas escuelas una vez entre en vigor esta Ley. Entre los hallazgos
principales se destaca que 12 % de escuelas que deberian cerrarse no
tienen alternativas cercanas y que casi 30 % de las escuelas de la zona
no ofrecen la mejor calidad que justificara el cierre.

Como conclusion para nuestro objetivo se indica que el traslado de
matricula a escuelas mds grandes, con cultura, ubicacion y proyectos
educativos diferentes, no hay evidencias que garanticen mejores resul-
tados y se sugiere la necesidad de implementar programas de integra-
cion y apoyo psicosocial en los nuevos colegios para los estudiantes
desplazados de las escuelas cerradas (Elacqua et al., 2011).

En esta linea de investigaciones, encontramos que los estableci-
mientos educativos rurales de Chile presentan algunas ineficiencias:
infraestructura deficiente, cursos multigrado, relacién alumno-pro-
fesor muy baja y una localizacién que obliga a los alumnos a recorrer
grandes distancias, factores que afectan directamente el rendimiento
escolar yla calidad de la educacion. Con el fin de resolver el problema
se propone una metodologia para la re-localizaciéon y modificacion
de escuelas como una alternativa para mejorar la calidad de la educa-
cion rural. Se indica que en 2007, 36 % del alumnado de segundo
medio que utilizaban transporte publico superaba el umbral de 60
minutos mientras que 15% de los que accedian a pie superaban el
umbral de 30 minutos (Castillo, 2011, p. 2). A su vez, escolarizar en
una escuela cercana supone algo menos de gasto y peores resultados,
por lo que el sistema educativo empeora 10 %, pero si se subvenciona
el transporte al alumnado de bajo nivel socioecondmico a elegir
centros de mas calidad disminuyen mas los costes, mejoran sus resul-
tados y el sistema incrementa su calidad 23 % (Castillo, 2011, p. 57).

Con la voluntad de proponer alternativas que permitan la reubi-
cacion de los escolares rurales se ha iniciado una serie de investi-
gaciones desde distintas disciplinas, poniendo la escuela rural
chilena en el centro de programas informaticos para ayudar a tomar
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decisiones considerando distintos factores con modelos econémicos
(Amaya, Peeters y Uribe, 2015), modelos multifactoriales vinculados
a las caracteristicas de la escuela para que las familias puedan decidir
(Zuniga, 2009), partiendo de las premisas oficiales y de una vision
urbana de la calidad: necesidad de mas dotaciones, eliminacién de
las escuelas multigrado, apartar al alumno de su entorno.

Podemos encontrar un panorama similar en otras muchas
zonas rurales latinoamericanas, donde se vincula pobreza, rura-
lidad y condiciones de los pueblos indigenas, que son marginados
en su tierra.

En México, una investigacion reciente reitera la dificultad de
acceso a la educacion basica en la poblacion rural y este problema
afecta los resultados escolares del alumnado y los logros educativos
estatales (Juarez y Rodriguez, 2016, pp. 4-7), por lo que también
pueden haber motivado la voluntad concentradora para garantizar
la equidad y calidad.

En este pais, entre 2013-2014, 30 % del alumnado entre los tres
y los 14 afos es rural, porcentaje igual al de poblacién rural, pero al
aumentar la edad y el nivel educativo disminuye el porcentaje rural
respecto del total, aumentando la brecha urbano-rural. Apenas 3.3 %
de las localidades rurales cuenta con establecimientos de educa-
cion superior, por lo que muchos jovenes rurales deben viajar a las
localidades urbanas para estudiar o abandonan el sistema educa-
tivo formal. A las dificultades de acceso educativo hay que anadir la
mayor pobreza de la poblacién rural, mas acuciante entre los indi-
genas. Por su parte, las escuelas indigenas (91 % ubicadas en locali-
dades rurales) atienden a 6.6 % de la poblaciéon mexicana hablante de
alguna de las 60 lenguas que hay en el pais.

Respecto de las escuelas rurales, se afirma que no cuentan con
suficiente infraestructura, mobiliario, equipamiento y material
escolar y que hay anormalidad (incumplimiento del curriculum,
del calendario escolar y de la jornada diaria por parte del profeso-
rado; rotacidon excesiva del profesorado y falta de continuidad en
los proyectos y escasa formacion para trabajar en aulas multigrado).
En zonas rurales es comun que los maestros rurales lleguen a sus
escuelas en martes y se vayan en jueves, problema que se complica
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en escuelas unitarias porque si falta el maestro no hay clases (Juarez
y Rodriguez, 2016, p. 11).

Son 7 millones de alumnos en localidades de menos de 2 mil 500
habitantes, por lo que la educacion rural es una realidad que viven
millones de familias, de estudiantes, docentes, directores, supervi-
sores, asistentes técnico-pedagdgicos y otros agentes educativos en
todo el territorio nacional. Casi 60% de los centros de preescolar,
primaria y secundaria se encuentran en estas localidades y algo mas
de 50% de escuelas de preescolar-primaria son multigrado, frente
a 25% de secundaria. No obstante, el plan nacional La Escuela al
Centro ofrece un tnico sistema de organizacion escolar considerado
idoneo para todas las escuelas sin reconocer las profundas diferen-
cias que existen en materia de gestién escolar entre las llamadas
escuelas regulares y las multigrado (Juarez, 2016).

El Programa para la Evaluacién Internacional de Alumnos de
la OCDE en sus pruebas PISA (Programme for International Student
Assessment) de 2012 muestra que en América Latina en muchos
casos los centros con mayor asignacion presupuestaria concentran
a estudiantes de mayor renta porque hay segregacion escolar. Una
politica orientada a cerrar brechas en calidad educativa debe destinar
mas recursos a aquellas escuelas que obtienen peores resultados y
concentran estudiantes de entornos socioeconémicos mas desfavo-
recidos, especialmente en zonas rurales.

En 2015, en PISA, la brecha de los resultados rural-urbano
continda, asi como la de infraestructuras y en la formacion del profe-
sorado. No obstante, se aprecia que en centros rurales hay mejor
clima escolar, mayor sentido de pertenencia y colaboracion entre el
alumnado, asi como mejor respuesta del profesorado a las necesi-
dades del alumnado (CERI, 2017, p. 4)

En una region con los mayores indices de desigualdad, poten-
ciar la escuela rural supondria la mejor politica en la lucha contra la
desigualdad (Castro, Giménez y Pérez, 2017, pp. 55-56) sobre todo
si consideramos que en América Latina la poblacidn rural supone
entre 20 y 40 % del total, segtin se empleen los datos oficiales de cada
pais o los derivados de la OCDE (Itzcovich, 2010, p. 29), lo que puede
suponer la invisibilizacion de lo rural en América Latina, confirmada
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por la estimacion para 2015 de 20 % de poblacion rural en esta region
(Banco Mundial, 2017a).

El sistema educativo espafiol y la concentracion escolar
Con el fin de poder comprender el proceso de concentracion escolar
en Espana se indican referencias basicas:

El articulo primero de la Ley 27/1964, sobre ampliacion del
periodo de escolaridad obligatoria (BOE num. 107, 04/05/1964)
prolongaba la edad de escolaridad obligatoria de los doce hasta los
14 afos. Hasta los diez u once afos se cursaba siempre en escuelas de
primaria, pero partir de este momento los escolares podian acceder
a centros de Ensenanza Media previa superacion de una prueba de
ingreso o cursar estudios profesionales. El articulo segundo orde-
naba que se estimulara el cumplimiento de la obligacién de escola-
ridad con medidas de proteccion escolar, especialmente en comarcas
rurales y el tercero ordenaba la graduacion de la ensefianza en las
Escuelas de Ensefianza Primaria, curso por curso.

La realidad fue otra. Se promovié el cierre de escuelas unita-
rias para favorecer la graduaciéon escolar concentrandolas en
Agrupaciones Escolares bajo un mismo director, proceso iniciado con
el DECRETO 400/1962, sobre agrupacion de Escuelas y Direcciones de
Grupo Escolar (BOE num. 59, 09/03/1962), como indicaba el articulo
primero: “Cuando en una misma localidad (entidad de poblaciéon y
menor distancia de un kilémetro haya mas de una escuela para nifios
de un mismo sexo, los distintos cursos en que se divida la ensefianza
primaria se distribuiran entre los Maestros de todas ellas creando
Agrupacion o Agrupaciones escolares convenientes”

La graduacién ya era una obligacion, asi como la agrupacion
escolar que en muchos casos exigi6 la implementacion de servicios
complementarios: transporte escolar, comedor escolar y la creacion
de residencias escolares, denominadas escuela-hogar a partir del
DECRETO 2240/1965, por el que se regula la creacion de Escuelas-
Hogar y la designacion de su personal (BOE num. 193, 13/08/1965),
cuyo preambulo resume el proceso:
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La escolarizacion total de la poblacién infantil requiere que se arbi-
tren los medios precisos a fin de que tengan acceso a la enseflanza
primaria aquellos nifios para los que no es posible crear Escuelas
nacionales ordinarias, porque el escaso contingente escolar haria
excesivamente gravoso el servicio.

La Escuela comarcal, dotada de comedor y transporte escolar ha
puesto remedio en muchos casos a esta situacion, pero existen
zonas de poblacion ultradiseminada en las que la escolarizacion de
los nifios no puede realizarse por este sistema, tanto por la imposi-
bilidad de implantar un transporte regular como por la fatiga exce-
siva que pudiera causar a los alumnos.

A la resolucién de las dificultades que originan estas situaciones
responde la creacion de Escuelas-hogar, que constituyen una
extension de la familia de los nifos, permitiéndoles el acceso en
condiciones adecuadas a las ensefianzas de una Escuela nacional
(preambulo del Decreto 2240/1965, parrafos 1-3).

Obsérvese que este texto muestra al Estado como benefactor
de los escolares rurales, a los que proporciona el acceso en condi-
ciones adecuadas a la educacién (porque la enseflanza en escuelas
no graduadas no es adecuada), para evitarles fatigas y largas rutas de
transporte escolar, acogiéndolos en la Escuela-hogar como extension
de la familia, subsanando las necesidades formativas que sus familias
no pueden ofrecer.

El modelo de concentracion escolar y Escuela-hogar, en términos
agropecuarios, consistia en “hacer un gran gallinero en el pueblo
elegido y llenarlo de pollicos; como con los pollicos del pueblo no
se llenaba tan gran gallinero iban a coger los pollicos de los galli-
neros vecinos, de modo que en poco tiempo no quedaron gallineros,
ni gallos, ni gallinas, ni pollicos”, que el secretario de la Camara
Agraria de Villahermosa del Rio, entrevistado en 1993 referia de la
Escuela-hogar de Lucena, que recogia alumnos de tres concentra-
ciones escolares (Lucena, Villahermosa del Rio y Zucaina) después
de cerrar 13 escuelas que atendian poblacion diseminada. Segun el
informante, el impacto demografico fue negativo en toda la zona y
lo comprobaremos.

Entre 1960 y 1980 se desarrollaron en Espafa cuatro Planes
de Desarrollo Econémico y Social, entre los que destaca el tercero
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por su concrecion sobre la politica educativa: supresion de escuelas
unitarias, concentracion y graduacion escolar, creacion de plazas en
escuela-hogar, concepto de comarca escolar y definicién de centros
educativos polivalentes desde el punto de vista educativo y cultural.
Cabe recalcar las continuas referencias a la calidad de la educacion y
a la igualdad de oportunidades para los escolares rurales (Comisaria
del Plan de Desarrollo Econémico y Social, 1972, pp. 89-90).

En Espana, la década de los 70 se asocia al periodo de concen-
tracion escolar mds agudo. Asi lo expresa claramente el inspector
Jesus Jiménez:

Las concentraciones escolares tienen su precedente en las agrupa-
ciones escolares, a comienzos de los sesenta, [...] Pero es a partir de
la Ley General de Educacién y més concretamente de las Ordenes
ministeriales para la Transformacién y clasificacién de centros,
30-XII-1971 y 14-1-1972, cuando comienza la fiebre de creacion de
centros comarcales de ensefianza y consiguientemente la supresion
de escuelas unitarias y mixtas (Jiménez, 1983, p. 29).

Tras esta vision negativa de la escuela rural subyacente en los
Planes de Desarrollo se ocultaba el verdadero motivo econémico:
eliminar las pequefas escuelas de las zonas rurales pensaban que
contribuiria a reducir la poblacién rural y aumentar la mano de obra
para la industria, la construccion y los servicios en las cabeceras de
comarca y en zonas urbanas. Estos Planes de Desarrollo dejaron tras
de si un campo casi deshabitado y empobrecido (de personal, de
juventud, de recursos, de servicios). Por ello, todos los habitantes de
zonas rurales que vivieron los aflos 60 y 70 conocen las expresiones
escuela-hogar, concentracion o escuela comarcal, transporte escolar... y
los recuerdos en unas zonas y otras se parecen: madrugones, viajes,
frio, separacion familiar, desarraigo, malas condiciones educativas
de los centros, pocas garantias de mejora de la calidad educativa,
rechazo mutuo entre concentrados-concentradores, etcétera.

Pese a los ultimos esfuerzos tecnocraticos concentradores, el
intento de eliminar las escuelas pequefas habia fracasado. A partir
de 1976, varios factores asi lo indican (el replanteamiento de la poli-
tica para la escuela rural, la problematica del transporte escolar y sus
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accidentes, la organizacion de pueblos en contra de las concentra-
ciones y su difusion en prensa tras el fallecimiento del general
Franco y el inicio de la transicion politica, el impulso a la escuela
rural a partir de la revista Cuadernos de Pedagogia, el surgimiento
de Escuelas de Verano y grupos de maestros en defensa de la
escuela rural o la comparacion cuantitativa de los costos de las
escuelas-hogar y concentraciones escolares que resultan mas caras
que las escuelas pequeiias).

A principios delos 80, comienzaron a reabrirse escuelas y se inicié
un proceso de transferencias educativas a distintas comunidades
auténomas que se ocupaban de organizar la educacion; se promovio6
una educacion compensatoria con el Real Decreto 1174/1983, sobre
educacion compensatoria (BOE nam. 112, 11-3-1983) que considera
actuaciones en zonas de actuacion educativa preferente (ZAEP) que
muestren tasas superiores a la media nacional en analfabetismo, no
asistencia a Educaciéon Preescolar, desfase entre curso académico
y edad en Educacion General Basica, abandonos en este mismo
nivel, no escolarizacién en Ensefianzas Medias y, en particular, en
Formacién Profesional de primer grado, y abandonos en Formacion
Profesional de primer grado. En ellas se disefié un Plan especial de
actuacion con prioridad en las inversiones en construcciones y equi-
pamiento (articulo 3), mediante servicios de apoyo escolar y centros
recursos, estabilidad del profesorado, cursos especiales, campanas de
alfabetizacion, obras y equipamiento escolar, etcétera.

Tres afos después de iniciarse los Programas de Educacién
Compensatoria se publicé el Real Decreto 2731/1986, sobre consti-
tucion de Colegios Rurales Agrupados de Educacion General Basica
(BOE num. 8, 9-1-1987), en el ambito de gestion del Ministerio de
Educacion, no afectando a las Administraciones Educativas con
competencias (Disposicion Final Primera). Este hecho supuso el
inicio de marchas diferentes en atencién a la educacién rural. El
Ministerio debia promover los Colegios Rurales Agrupados (CRA) y
las Autonomias desarrollaron este modelo u otros.

El preambulo del Real Decreto 2731/1986 es un resumen del
proceso de escolarizaciéon basica en zona rural: colegio nacional
de ocho unidades escolares como minimo, una por cada nivel,



CONCENTRACIONES ESCOLARES Y DESRURALIZACION [ Il 115

concentracién escolar y transporte escolar masivo, cierre de unitarias
y reduccién de las pequenas escuelas denominadas centros incom-
pletos, carentes, por lo general, de los recursos de profesorado, insta-
laciones y equipamiento minimos para atender adecuadamente los
objetivos propios de la Educacion General Basica, por lo que “lejos
de alcanzar el objetivo de reducir las disparidades existentes entre el
medio urbano y el rural, esa politica educativa agravé las carencias
de este tltimo, dificultando el desarrollo educativo y afectivo de los
alumnos y contribuyendo a su desarraigo cultural” (preambulo Real
Decreto 2731/1986, parrafo 4).

Asi se promueve un nuevo modelo que asegura la atencion educa-
tiva de los alumnos de preescolar y de los ciclos inicial y medio (1°,
20y 3°, 5° de la Educacion General Basica [EGB], respectivamente) en
su localidad de residencia y permite diversas formulas de atencion al
alumnado del ciclo superior (6°, 8° de EGB), como el desplazamiento
periddico de los profesores itinerantes o el de los alumnos para la
utilizacion de instalaciones y equipamientos especializados (articulo
2). Ademds, la disposicion adicional posibilita que el Ministerio
convierta concentraciones escolares en Colegios Rurales Agrupados
de Educacion General Basica, con la finalidad de mejorar las condi-
ciones y calidad de la ensefianza, convirtiéndose el modelo CRA en
algunas zonas en una nueva modalidad de concentracion escolar,
que se mantiene hasta la actualidad.

Durante todo este periodo el alumnado de preescolar no compu-
taba a efectos de mantener la escuela, abierta, pero a partir de la Ley
Organica 1/1990, de Ordenacion General del Sistema Educativo (BOE
nam. 238, 04/10/1990) se incorpora la educacion infantil de tres afios
al sistema educativo de oferta general y el alumnado de tres a cinco
afnos computa a efectos de matricula junto con los de Educacién
Primaria (1° a 6°), compensando en parte el efecto del traslado de
los alumnos de 12 y 13 afos (1° y 2° de la Educacién Secundaria
Obligatoria [ESO]) a los institutos, para intentar minimizar el efecto
de la concentracion escolar del alumnado de ESO en centros de secun-
daria, porque la normativa prohibe que se imparta esta etapa en las
escuelas. Este hecho podria haber causado gran revuelo en las zonas
rurales, pero la estrategia gubernamental surtio el efecto esperado
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evitando un fuerte rechazo social. Esta situacion se mantiene hasta la
actualidad, pero con la crisis econdmica iniciada en la pasada década
se abre un nuevo proceso de clausura de escuelas con los mismos
argumentos que se emplean en la concentracion escolar (Santamaria,
2012c) lo que ha exigido a las administraciones aplicar sistemas mas
transparentes en sus decisiones, puesto que ahora las comunidades
rurales pueden dotarse de instrumentos para formular alegaciones a
favor del mantenimiento de la escuela rural (Santamaria, 2015)

La falta de colaboracion entre las administraciones autonémicas
y el uso de modelos diferentes de escuela rural en Espafa posibilitan
que el Consejo Escolar del Estado en sus informes anuales aporte
informacion sobre escuela rural centrada en los CRA que induce a
los lectores de estos informes al error si comparan datos globales de
distintos cursos sin comprobar si computan las mismas comunidades
auténomas. Asi, en un monografico sobre escuela rural se indica que
de 2002-2003 a 2008-2009 la escuela rural pasa de 91 mil alumnos
a 61 mil (Sepulveda y Gallardo, 2011, p. 143) y no sorprende a las
autoras que se pierda casi 33% de la matricula.

Pero si comparamos los datos de los informes del Consejo Escolar
del Estado de los cursos 2012-2013, 2013-2014 y 2014-2015, sin
atender las comunidades representadas se indica que hay una matri-
cula de 49 384 alumnos, 66 223 y 78 721, respectivamente (Consejo
Escolar del Estado, 2014, p. 223; 2015, p. 217 y 2017, p. 214). Segun
esos datos en tres cursos sucesivos ha aumentado la matricula de los
CRA unos 29 337 alumnos que suponen un incremento de matricula
del 59% en tres cursos, dato totalmente imposible en un contexto
rural demograficamente recesivo.

Para planificar la educacién, es malo computar de menos la
matricula rural (invisibilizandola) y peor creer que hay un repunte
de matricula escolar por partir de datos de distintas comunidades
y modelos diferentes. Como solucion se propone la definicion de
indicadores de ruralidad que contemplen todos los modelos educa-
tivos existentes en un pais, atendiendo especialmente el modelo de
aula (multigrado o no) asi como los distintos servicios que les deben
dar soporte (orientacion, supervision, formacion del profesorado,
tecnologias de la informacion, innovacién e investigacion educativa,
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becas, transporte escolar, comedor, residencia) aunque no sean espe-
cificamente rurales.

Demografia y escolarizacion en Esparia

En este pais el peso de la poblacion rural respecto del total ha ido
decreciendo a lo largo de los tltimos 100 afios. Hemos considerado
como poblacion rural la que reside en municipios de menos de 10 mil
habitantes, con un criterio mds laxo que los habituales utilizados en
Espania. El Instituto Nacional de Estadistica (INE) define los municipios
rurales como los que tienen menos de 2 mil habitantes. El Ministerio
de Agricultura los define si se ubican en zonas rurales y tienen menos
de 5 mil habitantes. Hay distintas definiciones y en todas hay excep-
ciones (Santamaria, 2012a, pp. 6-11). Esta proporcion de poblacion
respecto del total se reduce hasta el censo de 2001 y repunta hasta 21 %
cuando la estimacion realizada en 2001 para 2011 fue de 13 %.

Grdfica 1. Evolucion de la poblacion rural
y agraria en Espafia 1900-2011
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Fuente: Elaboracion propia a partir de Santamaria, 1996, p. 135 e INEbase,
2017.

Simultdneamente, la poblacion activa dedicada al sector agrope-
cuario se ha reducido respecto de la poblacion activa total, obser-
vandose un repunte entre 1930 y 1950, que corresponde con la
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Guerra Civil Espafola, la Segunda Guerra Mundial, la Autarquiay el
bloqueo econémico del que promovia la autosuficiencia alimentaria.
A mediados de los 50, con la apertura a otros paises, se inicia un
fuerte éxodo rural: sobra gente trabajando en el campo y hace falta
mano de obra en las ciudades. Ambas series muestran la pérdida de
peso de lo rural respecto del total.

A su vez, la red escolar primaria del pais se redujo, concentrando
escuelas rurales en dos oleadas concentradoras masivas en los 60 y los
70, pero recientemente se observa un periodo concentrador a partir
del afio 2000, disimulado por la expansion de los CRA y otras agru-
paciones. Asi, mientras el total de unidades en Espafa ha aumen-
tado al incrementarse la poblacidn, la cantidad de unitarias respecto
del total de unidades y de centros se ha reducido, evidenciando los
citados procesos de concentracion escolar.

Grdfica 2. Evolucién del porcentaje de unitarias
respecto del total de unidades y centros
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Fuente: Elaboracion propia a partir de Santamaria, 1996 e INEbase, 2017.

En la Grafica 2 puede observarse el aumento de unitarias supe-
rior al de centros en la década de los 50, correspondiente al periodo
de expansion de la red escolar en poblacidon dispersa donde cada
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unitaria es una escuela y con esta medida se pretende, ademas de
cumplir las normas educativas, retener la poblacién rural en sus
lugares de origen. La linea punteada evidencia los dos afos clave
de las concentraciones tradicionales, 1962 y 1972, afios en que
se concentran escuelas y por ese motivo aumenta el porcentaje de
unitarias, que no han sido concentradas, respecto del total de centros
que se ha reducido mucho al suprimirse muchas escuelas pequenas
que computaban como centros independientes.

Resultados

A continuacion se aborda el tema a nivel de dos zonas rurales: zona
1, de montafia y en declive, y la 2, llano interior, cercano a la capital
provincial (ver tablas de datos en los anexos 1y 2 y mapa en el anexo 3).

Estudio en la zona del rio Villahermosa (cinco municipios de montarnia)
La zona del rio Villahermosa estudiada la forman los municipios de
Castillo de Villamalefa, Cortes de Arenoso, Ludiente, Villahermosa
del Rio y Zucaina, todos de la comarca Alto Mijares. La tendencia
demografica en 1970 respecto 1950 era ya negativa en todos los
pueblos. Es una zona rural de montafia, deprimida, envejecida y
despoblada. Su altitud oscila entre los 500 y los 1 700 metros sobre el
nivel del mar que se encuentra entre 40 y 60 kilémetros. Estas condi-
ciones modulan con un clima mediterraneo-continental; la falta de
terrenos llanos, asi como los desniveles, han limitado la actividad agri-
cola (cereales, almendro, olivo) y ganadera (avicola, ovina y porcina),
con una embotelladora de agua y algunas pequenas empresas de cons-
truccién y carnicas y una de las principales fuentes de ingresos son
las pensiones de los jubilados. Dista de la capital provincial entre 50
y 80 kilometros, entre 60 y 100 minutos de viaje en coche, por lo que
muchos servicios son poco accesibles o se ofrecen de forma ambu-
lante. El nivel de estudios de la poblacion adulta era de los mas bajos
de la provincia en 1991. Esta zona es un ejemplo de circulo vicioso
rural: baja matricula para el servicio educativo, bajo nivel educativo y
pocas oportunidades de acceso, bajas competencias y bajos ingresos,
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emigracion de la juventud y envejecimiento, baja densidad de pobla-
cién (CERI, 2017, p. 10).

A continuacioén, se resume parte de la investigacion de la zona
sobre demografia y escolarizacion (ca: 8) y se apoya, ademas, en las
opiniones del profesorado de la zona entre 1965-1995 (ca: 9) y las
opiniones de los padres en 1994 (ca: 10).

En 1950 habia una red escolar con 13 unidades en las cinco capi-
tales municipales y 14 en el resto de los términos municipales, en
aldeas (Cedramdan de Castillo de Villamalefa, clausurada en 1968;
San Vicente de Piedrahita, Cortes de Arenoso, clausurada en 1975; La
Giraba de Ludiente, clausurada en 1985) y atiendo a poblacion dise-
minada. En 2000, sélo quedaban ocho unidades en las capitales y una
en San Vicente de Piedrahita (abierta de nuevo en 1981). En la década
de los 60 se cerraron casi todas las escuelas diseminadas, se concentro6
su alumnado de seis a 14 anos en Villahermosa y Zucaina y se abri6
la Escuela-Hogar de Lucena del Cid (de 29 unidades pierde 13, 45 %).
Esta escuela-hogar fue una de las primeras creadas en la provincia
y habia que promocionarla. A principios de los 70 se planifico la
segunda concentracion y los alumnos de 12 a 14 afos de toda la zona
fueron escolarizados en Lucena, eliminando casi todas las escuelas no
ubicadas en capitales municipales y se redujo el tamafo de las concen-
traciones por falta de alumnado (de 17 unidades pierde 9, 56 %).

Tabla 1. Evolucion de la red escolar en la zona
del rio Villahermosa 1950-2000

Unidades 1950 1960 1970 1980 1990 2000 Ratio U/E 1950 1960 1970 1980 1990 2000

Cabecera

municipal 13 13 12 6 9 8 Unidades 27 29 16 7 10 9
Resto

municipal 14 16 4 1 1 1 Escuelas 2729 9 6 6 6
Zona rio

Villahermosa 27 29 16 7 10 9 RatioU/E 1,00 1.00 1.78 1.17 1.67 1.50

% unidades en
niicleo 48 45 75 86 90 89

Fuente: Elaboracion propia a partir de tablas diversas de Santamaria, 1996
y GVA.es.

La presion concentradora fue mas fuerte en las aldeas y poblacién
que vivia en casas de campo o masias diseminadas porque crefan que
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acudirian a la escuela del nicleo municipal, pero no fue asi porque al
cerrar las escuelas muchos se fueron del pueblo. En la década de los
70, la ratio de unidades por escuela aumenté a 1.78, pero se redujo
de golpe al perder las concentraciones municipales o de zona mas
unidades de las previstas antes de 1980. Las dos oleadas concentra-
doras habian provocado un éxodo rural superior al previsto.

Vamos a comprobarlo utilizando los censos municipales, el
indice de poblacién respecto de 1940 (afio de reinicio general del
éxodo rural) y el indice respecto del censo anterior o tendencia.

Tabla 2. Evolucion de la poblacién en los municipios
de la zona e indices. 1940-1991

Censo municipal Indice 1940
Muncipio 1940 1950 1960 1970 1981 1991 50/40 60/40 70/40 81/40 91/40
Castillo 1,093 996 734 464 225 127 91 67 42 21 12
Cortes 1,364 1,230 1,081 689 464 409 90 79 51 34 30
Ludiente 1,025 847 659 421 305 253 83 64 41 30 25
Villahermosa 2,391 2,118 1,593 1,084 542 524 89 67 45 23 22
Zucaina 1,138 1,041 809 503 287 228 91 71 44 25 20
Zona 7,011 6,232 4,876 3,161 1,823 1,541 89 70 45 26 22
Lucena 3,535 3,457 2,877 2,218 1,879 1,641 98 81 63 53 46

Indice anterior (tendencia)
Muncipio 50/40 60/50 70/60 81/70 91/80

Castillo 91 74 63 48 56
Cortes 90 88 64 67 88
Ludiente 83 78 64 72 83
Villahermosa 89 75 68 50 97
Zucaina 91 78 62 57 79
Zona 89 78 65 58 85
Lucena 98 83 77 85 87

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos de censos INE, 2017;
INEbase.

En todos los municipios de la zona hay descenso de poblacion,
pero para ponderar el peso de la variacién de poblacion analizamos
los indices respecto del inicio de la serie (1940) y la tendencia (dividir
datos de un censo por el anterior y multiplicar por 100).

En la tabla de indices de 1940 se ha marcado “en negrita” los suce-
sivos que presentan la méxima diferencia entre ellos que se corresponde
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con una variaciéon de poblacion superior de la serie. El analisis de
indices municipales pone en evidencia que casi todos los municipios
(concentrados y concentradores) reducen mas su indice entre los 60 y
los 70, datos que permiten concluir que la primera oleada concentra-
dora, de los 60, fue mas efectiva que la segunda, de los 70. La excepcion
es Villahermosa, con mucha poblacion diseminada. El andlisis de los
indices de 1940 no permite afirmar taxativamente que haya un efecto
demografico diferencial entre municipios concentrados y concentra-
dores, aunque de éstos Lucena mantiene los mejores indices.

Si analizamos la evolucion de las tendencias demograficas inter-
censales, tenemos que:

1) No hemos demostrado la relacién entre supresion-concentra-
cién escolar y descenso demografico, porque en ese proceso
influyen otros factores (fisicos y socioeconémicos).

2) La relacién concentracion-emigracion podria apreciarse de
modo diferente segun el tipo de poblamiento (cabecera muni-
cipal, aldeas, diseminado...) y las localidades.

3) Esta zona rural vive un periodo emigratorio desde 1940, por
lo que no hay que hablar de variacién de poblacioén, sino de la
mayor o menor reduccion los indices y su tendencia.

A continuacion, motivados por una respuesta diferente segtn el
tipo de poblacion (excepcion Villahermosa) exponemos los indices
de poblacion respecto de 1940 para las cabeceras municipales, las
aldeas y la poblacién diseminada hasta 1991.

Tabla 3. Evolucién del Indice de poblacion
respecto del censo de 1940 a 1991

Indice 1940  Cabecera municipal r/1940 Aldeas /1940 Diseminado /1940

Muncipio 50/40 60/40 70/40 81/40 91/40 50/40 60/40 70/40 81/40 91/40 50/40 60/40 70/40 81/40 91/40
Castillo 92 78 70 53 36 103 71 44 19 9 87 61 30 7 2
Cortes 84 79 61 48 48 97 78 54 40 32 87 82 39 16 13
Ludiente 90 68 62 49 42 97 75 63 55 48 70 56 14 2 0
Villahermosa 89 68 59 49 53 - - - - - 88 66 38 9 6
Zucaina 94 65 48 44 36 - - - - - 89 77 40 4 2
Zona 90 70 58 48 44 98 76 54 39 31 86 68 34 8 5
Lucena 109 111 159 139 126 - - - - - 92 66 11 8 4

Fuente: Santamaria, 1996, pp. 955, 958 y 961.
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Se ha marcado “en negrita’ las décadas sucesivas con mayor
variacion del indice. En zona de estudio, ahora si podemos apreciar
diferencias en el analisis del indice respecto de 1940:

a) En las cabeceras municipales donde hay concentracién de la
zona (Villahermosa y Zucaina) no se observa relacién entre
concentracion y menor descenso de la poblaciéon que en las
cabeceras de municipios concentradores, que fue uno de los
objetivos de los planes de desarrollo para las cabeceras.

b) Sin embargo, en la cabecera de Lucena si aumenta la pobla-
cion en la década de los 60 (concentraciones de las escuelas de
Lucena) y sobre todo los 70 (concentracién de alumnos mayores
de todos los pueblos y los procedentes de zonas aisladas).

c) Por otra parte, la concentracion escolar no supuso una mayor
disminucién de la poblacion en las cabeceras municipales de
pueblos concentrados (Castillo, Cortes y Ludiente) respecto
de las de pueblos concentradores (Lucena, Villahermosa y
Zucaina).

d) En el caso de las aldeas, no se observa que haya relacion entre el
cierre de su escuela y la aceleracion del descenso demogrifico,
iniciado severamente antes de las concentraciones. Cedraman
(Castillo) perdid su escuela en 1968, San Vicente (Cortes) en
1975 y Giraba (Ludiente) en 1985. Cada aldea sigue una dina-
mica diferente.

e) Existe una relacion evidente en todos los municipios entre la
supresion de escuelas de masias y el descenso demografico
de la poblaciéon diseminada que atendian, la cual disminuye
paulatinamente hasta la década de los 60, momento en que la
reduccion se acelera y se mantiene asi hasta 1981, cuando la
regresion pierde intensidad. Este periodo coincide con el de
supresiones y concentracion escolar.

Estos datos solo coinciden con los de Morales (2013) en tanto
que no se confirma que la concentracion favoreciera el aumento de
poblacién de municipios concentradores.
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Comparacion zona de Llano Interior (12 municipios)

La zona del Pla de 'Arc que se ha estudiado la componen los muni-
cipios interiores de la comarca La Plana Alta (Benlloch, Borriol,
Cabanes, Les Coves, La Pobla Tornesa, Sant Joan de Mord, La
Serra d’Engarceran, Serratella, Torre ’En Doménech, Vall d’Alba,
Vilafamés y La Vilanova). Es una zona rural de llanura interior, con
algunos municipios en riesgo de despoblacion y otros con gran creci-
miento. La tendencia demografica en 1970 respecto 1950 era nega-
tiva en los pueblos mas pequefos y positiva en mas de la mitad. La
altitud oscila entre los 50 y los 700 metros sobre el nivel del mar, del
cual dista 10 o 20 kilémetros, lo que le confiere un clima medite-
rraneo que posibilita una fuerte actividad ganadera (ovina y porcina)
y agricola (naranjos, almendros, olivos, vid, etc.) con varias indus-
trias ceramicas y de energias alternativas y recientemente ha iniciado
su actividad el Aeropuerto de Castellon, ubicado en la zona. Dista
de la capital provincial entre 10 y 40 kilémetros, donde se ofrecen
todo tipo de servicios accesibles entre 10 y 40 minutos en coche, asi
como diversidad de oportunidades laborales. En esta zona se pueden
apreciar los municipios en circulo vicioso rural y otros: matricula
que garantiza el servicio educativo, buenas oportunidades de acceso
a la educacion y buen nivel educativo, competencias que permiten
acceder a trabajos bien remunerados, inmigracion especialmente de
poblacién activa joven, sostenibilidad demografica (CERI, 2017, p.
10). No repetiremos el estudio realizado en 2001 (Santamaria, 2004),
no obstante destacamos del mismo varios datos.

En la zona del Pla de 'Arc la dindmica de expansion escolar de
los 50 y principios de los 60, con reduccion antes de los 70 observada
en Espafay en la zona del rio Villahermosa también se aprecia. Aqui
la primera oleada de concentracion de los 60 (de 82 unidades pierde
12, 16 %) en tanto que la oleada de los 70 parece mas suave (de 70
unidades pierde 4, 6 %). La realidad es que hubo una fuerte concen-
tracion escolar en la aplicacion del Anteproyecto de comarcalizacion
de Castellon (ITE, 1971), que no se aprecia correctamente por la crea-
cion de 12 unidades en las cabeceras de concentracion (Cabanes,
Les Coves y Vilafamés) y en Borriol y Sant Joan de Mor6, cuya
proximidad a Castellon y la implantacién de industrias cerdmicas
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aceleraron el aumento de poblacién y la transformacion de escuelas
ciclicas en Colegios Nacionales. Estas creaciones enmascaran las 16
clausuras de escuelas de masias o diseminadas.

Tabla 4. Evolucién de las unidades escolares
en cabecera y resto 1945-2000

Unidades 1945 1950 1960 1970 1980 1990 2000
Municipio

(cabecera/resto)  cab rest cab rest cab rest cab rest cab rest cab rest cab rest
Benlloch 4 1 4 1 5 1 3 0 3 0 3 0 3 0
Borriol 6 0 6 0 6 O 9 01 0 11 0 17 O
Cabanes 6 3 6 3 6 5 7 411 0 11 0 12 0
La Pobla 2 0 3 0 3 0 3 0 2 0 1 0 4 0
La Serra 2 5 2 6 2 6 2 4 2 3 2 3 2 4
La Vilanova 4 0 4 0 5 0 4 0 2 0 2 0 2 0
Les Coves 8 4 8 4 8 4 6 2 10 0 9 0 9 0
Sant Joan de Moré 3 1 3 1 4 2 4 2 4 0 11 0 11 O
Sarratella 2 0 2 0 2 0 1 O 1 O 1 0 0 O
Torre d’En

Doménech 2 0 2 0 2 0 1 0o 1 0 1 0
Vall dAlba 4 6 5 6 5 7 5 6 7 0 11 0 12 0
Vilafamés 5 2 5 2 6 2 6 1 9 0 9 0 9 0
Zona PladelArc 48 22 50 23 54 28 51 19 63 3 72 3 82 4

Fuente: Santamaria, R. (2004), tab. 14bis., p. 131.

Este proceso de planificacion escolar tuvo cierto impacto en la
concentracion de poblacidn en las cabeceras municipales, puesto que
se evidencia en la grafica un cierto paralelismo en la concentracion
demografica en las cabeceras municipales y la concentracion escolar
en las mismas cabeceras hasta 1970, pero en 1980 hay divergencias:
la concentracién demografica es inferior a la concentracion escolar y
en el afio 2000 se observa cierta disminucion debida a la poblacién
reciente en urbanizaciones consolidadas (Borriol, La Pobla Tornesa)
en tanto que la concentracién de unidades escolares en las cabeceras
se mantiene sobre 95 % desde 1980. Esta divergencia parcial pone de
manifiesto que en la planificacion regional es mas facil conseguir obje-
tivos en temas muy concretos (red escolar) que en aquellos asuntos en
los que interactuan muchisimos factores (evolucion de la poblacion).
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Grdfica 3. Evolucion de la concentracion de poblacion
y unidades escolares en las cabeceras municipales entre 1950 y 2000

1207

100

T T T T 1
c1950 c1960 c1970 c1980 c1990 €2000

—m— Concentraciéon demogréfica - -¢- - Concentracion escolar

Fuente: Elaboracion propia a partir de Santamaria, 2004.

Comparacion de datos demogrdficos y escolares entre zonas
A continuacion, aprovechando datos de las dos zonas, se intentaran
algunas comparaciones.

Tabla 5. Evolucidén de la ratio unidades/escuelas entre 1950-2000

Unidades/Escuela 1950 1960 1970 1980 1990 2000
U/E Pla de I’Arc 1.00 1.00 2.59 471 536 654
U/E rio Villahermosa 1.00 1.00 1.78 1.17 1.67 1.50

Fuente: Elaboracion propia a partir de Santamari, 1996, 2004, rectificadas.

Hastala década delos 70, en las dos zonas, la ratio era igual porque
cada unidad era una escuela independiente, pero a mediados de los
60, el Decreto 400/1962, sobre agrupaciones escolares (BOE 9-3-62) y
las normas que lo desarrollan se ordenaba la agrupacion de escuelas
cercanas sobre una que ejercia la direccién, por lo cual en 1970 ya han
iniciado agrupaciones y aumenta la ratio. Posteriormente, el Decreto
2459/1970, sobre calendario para aplicacion de la reforma educa-
tiva (BOE 5-6-70) y la normativa subsecuente consiguen reducir la
cantidad de escuelas y aumentar la ratio en cada una de las existentes.
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A partir de la década de 70 ya se observa una diferencia sensible
entre la zona del rio Villahermosa donde casi todas las escuelas son
unitarias y no hay ningun Colegio Nacional (con dos unidades de
preescolar y ocho de EGB, una por cada curso) y el Pla de 'Arc que
cuenta con pocas escuelas unitarias, varias ciclicas y tres Colegios
Nacionales, por lo que la ratio unidades/escuelas es muy superior,
como muestra de la diferencia en la evolucién demografica de las dos
zonas, la de montafia muy decreciente y la de llano decreciente pero
con recuperacion en los afos 90.

En la Grafica 4, de indices respecto de 1950, se observan las
diferentes tendencias demograficas y de unidades en las dos zonas,
aunque hay similitudes:

a) La tendencia negativa del indice demografico es superior en
montafa que en llano porque la primera no deja de reducir su
poblacién (saldo vegetativo muy negativo).

b) La tendencia del indice de unidades desde el de 1960 hasta 1980
es mucho mas negativa en la zona del rio Villahermosa que en
el Pla de ’Arc, lo que se puede explicar con la fuerte reduccion
escolar en los 60 en la primera zona.

c) La tendencia negativa del indice de unidades tiene un punto
de inflexion en 1980 para cambiar el sentido del indice, lo que
significa que en 1990 se han creado unidades en ambas zonas,
pero en el llano contintia creciendo hasta el aflo 2000 y en la
zona interior no.

Atendiendo a estas evidencias, creemos que la red escolar ha
podido contribuir a la evolucién demografica de los municipios y
zonas, acelerando la despoblacién o no, pero sugerimos que en la
evolucion demografica de las zonas influyen mas los factores geogra-
ficos y socioecondmicos previos a las concentraciones que los
proyectos de gestion y planificacion educativa.
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Grdfica 4. Evolucion de indices de poblacion
y de unidades respecto de 1950 (1960-2000)
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Fuente: Elaboracion propia.

En la Grafica 5, de indices de unidades en cabeceras municipales
y resto de municipio en las zonas llana y de montaia se observa que:

a) En las cabeceras municipales del Pla de I'Arc disminuye el
indice levemente hasta 1970 y después no han dejado de crecer,
por el saldo vegetativo y el flujo migratorio positivo.

b) En la zona del rio Villahermosa hay un descenso muy fuerte en
el indice de 1980 porque clausuran unidades de cabecera porque
trasladan a los alumnos mayores a Lucena y muchos alumnos
de masias al cerrar sus escuelas no se escolarizaron en la capital
municipal y emigraron. Posiblemente, si no se hubiesen produ-
cido estas concentraciones, no habia habido un descenso tan
brusco, porque se observa la irregularidad en la grafica.

c) Respecto de las unidades en aldeas y diseminado, en ambas
zonas la reduccion fue drastica entre 60 y los 70, con una ligera
recuperacion en el llano. La planificacion de la escolarizacion
vinculada a la planificacién del desarrollo demografico rural
es evidente, porque en estas dos oleadas sucesivas de concen-
traciones escolares se consigue casi anular la red escolar que
atendia poblacién diseminada, pero la respuesta demografica
es diferente en las dos zonas.
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d) En la Gréfica 8 resulta evidente el comportamiento diferen-
cial del indice respecto de 1950 de las cabeceras municipales
respecto de aldeas y diseminado y, nuevamente, parece claro
que hay otros factores de contexto (evoluciéon demogréfica
previa, poblacién inicial, distancia a municipios grandes,
altitud, clima, pendiente del terreno, distribucion de la tierra,
accesibilidad, oportunidades laborales) que influyen en la
demografia y ésta, a su vez, afecta la planificacion escolar.

Grdfica 5. Evolucion de los indices de unidades
respecto de 1950 en capital municipal C y resto R
(diseminado y aldeas) entre 1960-2000
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Fuente: Elaboracion propia.

sExiste relacion entre demografia y planificacion escolar?

Hasta el momento hemos encontrado algunas relaciones entre plani-
ficacion escolar y demografia, sobre todo para la poblacion disemi-
nada que perdi6 sus escuelas y emigrd y los pueblos que tuvieron
Colegio Nacional, que generalmente aumentaron su poblacién. En
el Anexo I se adjuntan algunos datos de los 63 pueblos y sectores
escolares de concentracién utilizados en este trabajo (censos dece-
nales desde 1950, pendiente de indices intercensales, indice de 1970,
porcentaje de poblacion en cabecera municipal) y la tipologia escolar
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planificada (1971), ejecutada (1979) y sostenida (2005) para lograr
conseguir alguna relacion entre planificacion escolar y demografia.

En el Anexo II encontramos la lista de municipios de las dos
zonas (plana-1 y montana-2) y las entidades locales que tenian
escuela, asi como la situacion planificada y la real. A continuacion
vamos a intentar relacionar los distintos tipos de municipio segtin la
planificacion escolar de 1971:

Tabla 6. Tipologia escolar segiin
el Anteproyecto de Comarcalizaciéon de 1971

Tipo
escolar Situacion y propuesta
1 Sin escuela en 1970 Ya no tenia escuela en 1971.
Se cerrd la escuela a partir de la
2 Supresion de la escuela comarcalizacion.
Unitaria, unidocente: todos los niveles para
3 Mixta un docente.
Ciclica elemental: 2 o 3 unidades, no
4 Graduada: elemental, de 1° a 3° EGB imparten 5° EGB.
Ciclica: varias unidades, imparten hasta 5°
5 Graduada: intermedia, de 1°a 5° EGB EGB.
Graduada: 1 curso por aula, minimo 2
6 Graduada: Colegio Nacional, de 1° a 83EGB preescolar + 8EGB.
En el pueblo hay Bachillerato o Formacién
7 CN y Ensenanzas medidas (BUP-FP) Profesional.
En la ciudad hay, ademds, estudios
8 Ademas Universidad universitarios.

Nota: Se han afiadido los niveles 7 y 8 no considerados en 1971.
Fuente: Elaboracion propia a partir de ITE, 1971.

Demografia en cabecera y resto

Se presentan a continuacién los datos de los censos de 1970 y 2011
para comprobar si la planificacion escolar pudo influir en la pobla-
cion de las cabeceras y de las entidades que fueron concentradas.

Tabla 7. Evolucién de la poblacion desde 1970
en cabeceras y localidades concentradas

Censo Censo Ind. Increm.
LOCALIDAD 1970 2011 1970
Plana Cabeceras 99,325 193,140 194 93,815
Plana Aldeas y masias 2,087 2,264 108 177
Montafia Cabeceras 2,893 2,269 78 -624
Montafia Aldeas y masias 456 194 43 -262

Fuente: Elaboracion propia a partir del Anexo II, en las dos zonas.
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Resulta evidente el comportamiento comtn de los indices de
1970 en las dos zonas donde las cabeceras 40 afios después de la
concentracidn casi duplican el indice de las otras entidades, lo que
podria ratificar que las entidades que pierden la escuela disminuyen
mas a poblacion que las que la mantienen.

Por otra parte, el comportamiento demografico diferencial de la
zona de llanura interior y la de montafia sugiere que otros muchos
factores, ademas de la planificacion escolar, influyen en la demografia.

Demografia segiin planificacion escolar en municipios

Vamos a intentar comprobar si la planificaciéon ha podido influir
en la tendencia de la poblacion calculada como la pendiente de los
indices de poblacion desde 1950 hasta la actualidad en cada muni-
cipio. Negativo en caso de pérdidas continuadas y positivo en caso de
incrementos. Se ha calculado el andlisis de varianza ANOVA para la
pendiente del indice 1950 de cada censo (Anexo I) en relacion al tipo
escolar planificado en 1971, 1979y 2005. En los tres momentos se ha
encontrado que la diferencia total entre las pendientes de los ocho
tipos escolares es estadisticamente significativa con un nivel de 5%
de significacion, resultado que podria confirmar que la planificacion
si influye en la evolucién demografica a nivel general.

Tabla 8. ANOVA para pendind1950 por tipesc1971

Suma de Cuadrado
Fuente Cuadrados Gl Medio Razén-F Valor-P
Entre grupos 3,451.65 7 493.093 7.43 0
Intra grupos 3,716.81 56 66.3715
Total (Corr.) 7,168.46 63

Tabla 9. ANOVA para pendind1950 por tipesc1979

Suma de Cuadrado
Fuente Cuadrados Gl Medio Razén-F Valor-P
Entre grupos 4,217.82 7 602.545 11.44 0
Intra grupos 2,950.64 56 52.69

Total (Corr.) 7,168.46 63
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Tabla 10. ANOVA para pendind1950 por Tipesc2005

Suma de Cuadrado
Fuente Cuadrados Gl Medio Razon-F Valor-P
Entre grupos 4,716.29 7 673.756 15.39 0
Intra grupos 2,452.16 56 43.7886
Total (Corr.) 7,168.46 63

Fuente: Elaboracion propia.

Si comparamos las medias de grupo en se observan ciertas
tendencias:

Tabla 11. Comparacion de medias municipales
segun tipo escolar y afio

1971 1979 2005
Tipo escolar Casos Media Casos Media Casos Media
I Yano tenia escuela en 1971 5 -6.8 5 -6.8 5 -6.8
2 Se cerrd la escuela a partir de la comarcalizacién 6 -10.7 1 -133 7 -11.6
Unitaria, unidocente: todos los niveles para un
3 docente 15 -6.7 15 -85 14 -87
Ciclica elemental: 2 0 3 unidades, no imparten
4 5°EGB 2 -109 5 -59 1 -10.8

5 Ciclica: varias unidades, imparten hasta 5° EGB 24 -21 21 -5.6 21 -4.0
Graduada: 1 curso por aula, minimo 2 preescolar

6 +8EGB 9 2.5 14 53 8 4.5
En el pueblo hay Bachillerato o Formacién

7 Profesional 2 128 2 128 7 102

8 En la ciudad hay, ademas, estudios universitarios 1 408 1 408 1 408

Fuente: Elaboracion propia.

En el andlisis se deben tomar con mucha cautela los datos de
grupos que tienen muy pocos casos, que hemos marcado “en negrita”
Ademas, cabe indicar que los tipos escolares uno al cinco tienen inte-
racciones entre ellos, diferente de las que tienen con el resto.

Se observa que los municipios con tipo escolar inferior a seis
tienen todos tendencias negativas y los municipios con colegios
graduados, con secundaria o universidad (tipos seis a ocho) tienen
tendencia positiva. En general los primeros pierden poblacion y los
segundos la ganan.

Pero quiza el dato observable mas destacable es que los pueblos
que pierden su escuela en el periodo 1971-2005 son los que tienen
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peor tendencia, inferior incluso a los que ya no la tenian en 1971.
Este dato anima a suponer que el cierre de la escuela tiene un efecto
negativo en la demografia mayor que el resto de tipos escolares
planificados.

Grdfica 9. Tabla medias pedind1950-Tipesc2005
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Fuente: Elaboracion propia.

A continuacién comprobaremos el efecto del tipo escolar soste-
nido (2005) respecto del indice de poblaciéon 1970 en 2011, para
saber si efectivamente lo que planificaron en 1971 ha tenido efectos
diferenciales en la poblaciéon censada de 2011.

Tabla 12. ANOVA para Ind2011/1970 por Tipesc2005

Suma de Cuadrado
Fuente Cuadrados Gl Medio Razén-F  Valor-P
Entre grupos 375702 7 5367.18 3.58 0.003
Intra grupos 82406.8 55 1498.31
Total (Corr.) 119,977 62

Nota: La diferencia entre todos los grupos es significativa, por lo que deta-
llaremos las diferencias significativas entre cada grupo.
Fuente: Elaboracion propia.
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Tabla 13. Diferencia significativa de medias intergrupo

Tipoesc2005  Casos Media Dif. Significativa medias

5 6 7 8

1 5 80.8 -111.2
2 7 42.3 -45.7  -61.6 -79.3 -139.8
3 13 62.4 -41.1 -58.8 -119.3
4 1 44.0 -66.8 -84.5 -145.0
5 21 90.6 -94.1
6 126.5
7 138.7
8 1 192.0

Total 63 89.4

Fuente: Elaboracion propia.

Grdfica 10. Medias de Indpob1970 por tipesc2005
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Se observa nuevamente como el grupo 2 es el que difiere mas
con los de rango planificado superior, pudiendo ratificar la hipétesis
anterior: los pueblos que pierden la escuela en el periodo estudiado
en 2011 presentan un indice de poblacion respecto de 1970 sensible-
mente inferior a los que tienen nivel 5 o superior.
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No obstante, cabe matizar que las diferencias entre estos pueblos
y los que no tenian escuela en 1971 o los que tienen escuela unitaria
o bidocente no son significativas, lo que modifica claramente la
afirmacion anterior: los pueblos mas pequenos (sin escuela o con
escuela no graduada) tienen una dindamica demogréfica diferente
de aquellos que tienen escuelas graduadas o de niveles superiores
(ensenanzas medias o universitarias), pero los que pierden la escuela
tienen una evolucién mas negativa que todos los demas.

Finalmente, comparamos el indice de poblacién de 2011 respecto
de 1970 considerando si el municipio fue concentrado (2), concen-
trador (1) o no fue afectado (0) con ANOVA y el método LSD de Fisher.

Tabla 14. ANOVA para Ind2011/1970 por Concentrado

Suma de Cuadrado
Fuente Cuadrados Gl Medio Razén-F Valor-P
Entre grupos 51,392.6 2 25,696.30 22,48 0
Intra grupos 68,584.5 60 1,143.07
Total (Corr.) 119,977 62 2

Nota: La diferencia entre todos los grupos es significativa, por lo que deta-
llaremos las diferencias significativas entre cada grupo.
Fuente: Elaboracion propia.

Tabla 15. Medias para Ind2011/1970 por Concentrador

Concentrador  Casos Media Error Est  Limiteinf  Limite sup
0 3 182.3 19.5 154.7 209.9
14 121.1 9.0 108.4 133.9
2 46 73.7 5.0 66.6 80.7
Total 63 89.4

Tabla 16. Diferencias entre medias y homogeneidad

Concentrador ~ Casos Media Dif. sign.  Gr. homogéneos
1 2 0 1 2
2 46 73.7 X
1 14 121.1 47.5 X
0 3 182.3 61.2 108.7 XX

Fuente: Elaboracion propia.
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Grdfica 11. Medias Indpob1970 y concentrador
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El analisis de datos muestra que la media del indice del grupo
concentrado (73.7) es significativamente inferior a las del grupo
concentrador (121.1) y del grupo que permanecié en el pueblo
cuando se propuso la concentraciéon (182.3), lo cual nos permite
afirmar que en los 63 municipios y 13 sectores escolares de la
provincia de Castellon la planificacion de la concentracion de 1971
y su desarrollo posterior ha influido negativamente en el censo de
poblacién en 2011 de los pueblos concentrados y positivamente en
los concentradores.

A su vez, de los 63 municipios estudiados solo en tres de ellos se
propuso concentracion, pero siguieron una dindmica particular de
crecimiento poblacional muy superior a la media, seguramente rela-
cionado con la proximidad a una cabecera comarcal (Altura esta a
tres kilometros de Segorbe y Sant Joan de Mor6 a seis de LAlcora)
o provincial (Borriol a nueve kilometros de Castelléon) que ofrecen
trabajo, educacion media y otros servicios con facil acceso (menos de
15 minutos en coche) lo que exigié modificar la propuesta de concen-
tracion inicial para que el alumnado se quedara en el propio municipio.
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Discusion de resultados

En este apartado nos centraremos exclusivamente en la discusion del
tema demografico vinculado a la concentracion escolar. La pobla-
cién es un recurso muy escaso en algunas zonas rurales. Atendiendo
a la Imagen del Bien Limitado de Foster (citado por Contreras, 1984,
pp- 113-115) afirmamos que en zonas rurales con regresiéon demo-
grafica la poblacion es un recurso que existe en cantidad finita y es
escaso. Si una localidad aumenta sus poblacion, lo hace a costa de
perjudicar a las otras que no pueden atraerla y cuanto mas aislada es
la zona mas fuerte es esta tendencia porque hay menos posibilidades
de interaccion con el exterior.

Las concentraciones escolares pueden ser un ejemplo de la Imagen
del Bien Limitado porque hemos comprobado que, en general, cuando
a un pueblo le quitan escolares para concentrarlos en un pueblo
cercano —con la planificacion escolar de 1971, cuarenta afios después,
es decir en 2011- hay un efecto negativo en la evolucién demografica
de las localidades concentradas y positivo en las que concentraron.

Las conclusiones de investigaciones etnograficas sobre el efecto
emocional del cierre de la escuela y la concentracién escolar en
Espafia (Gonzalez, 1980; Santamaria; 1996) y Chile (Solis y Nufiez,
2014; Vera, 2013; Nunez et al., 2013) ratifican el rechazo de las loca-
lidades concentradas respecto de las concentradoras, que les “roban
los nifios para crecer ellos” y, como pueblo, lo condenan a muerte.

Esta percepcion de la poblacion rural es ratificada en esta inves-
tigacion por los datos:

a) El indice de poblacion 2011/1970 de cabecera municipal es casi
el doble que el resto del municipio, porque concentraron sus
escuelas en la cabecera o en otro municipio (Tabla 7).

b)El indice de poblaciéon 2011/1970 de municipios concen-
tradores es significativamente mayor que el de municipios
concentrados (Tablas 14, 15y 16).

c¢) La tendencia de los indices de poblacion de la serie de censos
desde 1960 hasta 2011 respecto del censo de 1950, es significa-
tivamente mas baja en los pueblos en los que se cierra la escuela
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respecto de los que tienen escuela graduada, ensefianzas medias
o universidad; ademas, todos los estratos de nivel inferior a seis
tienen tendencia negativa frente al resto que tienen tendencia
positiva (Tablas 8 a 11).

No hemos encontrado otras referencias a evolucién de la pobla-
cion rural dispersa y la red escolar en Espana. Opiniones muchas y
datos contrastables pocos.

Estos datos solo pueden ser comparados, con limitaciones,
con los de Noelia Morales (2013), sobre dos concentraciones en
Salamanca. Esta investigadora indica que unicamente dos concen-
traciones presentan diferencias mas significativas en relaciéon con
el municipio concentrador y los municipios concentrados y que en
el resto de concentraciones analizadas la tendencia de la poblacién
no difiere de los casos expuestos, teniendo una trayectoria paralela
(Morales, 2013, p. 161). Sin embargo, su comparacién de datos no
expone método estadistico para definir la diferencia estadistica-
mente significativa ni explica por qué hay municipios concentrados
que tienen indices superiores a los concentradores.

Ademas, a partir de sus datos, refiere que los servicios por si
mismos no son suficientes para fijar e incluso para incrementar la
poblacidén en los nicleos rurales (Morales, 2013, p. 163) cuando noso-
tros hemos comprobado que la accesibilidad a los servicios educativos
si pueden influir en la implantacion y crecimiento de la poblacion.

Finalmente, con respecto a la creencia de que las concentraciones
escolares supondrian una redistribucion de la poblacién con una mayor
concentracion en torno a esas cabeceras o centros comarcales, Noelia
Morales afirma que puede ser descartada porque no hicieron mella en
la dindmica demografica regresiva de estos pequeflos municipios, al
menos para la provincia salmantina (Morales, 2013, p. 183). En cambio,
nosotros hemos comprobado que en casi todos los sectores escolares
estudiados el municipio concentrador suele tener en 2011 un indice
respecto de 1970 superior a los que tienen los nucleos concentrados.
Del mismo modo, los concentradoras presentan una tendencia demo-
grafica mas favorable que los concentrados con muy pocas excepciones.
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Respecto del impacto de los servicios educativos y sanitarios
en la estabilidad o aumento de poblacién, Escribano sugiere que la
existencia del servicio educativo o sanitario no es suficiente para
posibilitar el acceso de nueva poblacidn, sino que han de ser de
calidad y accesibles (Escribano, 2011, p. 36), lo que puede ayudar a
explicar las excepciones:

a) Pueblos cercanos al concentrador que aumentaron su poblacion
y crecio su escuela, evitando la concentracion y tienen instituto
a menos de 15 kilémetros (Altura, Borriol y Sant Joan de Moro).

b) Pueblos concentrados cuyo indice es superior al de los respec-
tivos nticleos concentradores (Navajas respecto de Segorbe, La
Pobla Tornesa respecto de Castellon, Vall d’Alba respecto de
Vilafamés) que se benefician del nicleo de servicios y evitan
sus problemas.

Conclusiones

El descenso de poblacion en zonas rurales supone un descenso de
matricula que puede conducir al cierre de la escuela y a la concen-
tracion escolar. Este problema es generalizado en todo el mundo
y es abordado por los gobiernos estatales o locales en distintos
momentos, siendo los paises anglosajones quienes iniciaron sus
procesos de “consolidacién” a principios del siglo XX, con investiga-
ciones al respecto en Estados Unidos.

Las investigaciones de casi 100 afios han creado un imaginario
reiterado sobre los altos costos y baja calidad de las pequenas escuelas
rurales, que se cierran para ofrecer al alumnado rural un servicio
educativo mds equitativo con las mismas oportunidades que tienen en
las ciudades, apartandolos forzosamente de sus familias y sus raices.

Esta imagen todavia persiste y es utilizada por todos los gestores
que quieren promover concentraciones, pese a haber multitud de
investigaciones con rigor cientifico suficiente que refutan en parte
o totalmente la supuesta mala calidad de la escuela rural o sus altos
costos y exponen los efectos negativos para el alumnado concentrado.
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El efecto del cierre de la escuela en la localidad es vivido por sus
pobladores como una agresion a su comunidad por parte de la admi-
nistracion (oprimidos y opresores), especialmente si el proceso se
realiza de forma autoritaria, sin informacién objetiva ni participa-
cion de la comunidad afectada.

En el imaginario rural el cierre de la escuela significa la muerte
del pueblo, imagen que confirmamos con las tendencias demogra-
ficas mucho mas negativas de los municipios concentrados respecto
de los concentradores. Se ha podido demostrar que la planificacion
educativa realizada en 1971 en la Provincia de Castellon ha influido
negativamente en la evolucion de los nucleos concentrados respecto
delos concentradores que, en general, presentan una mejor tendencia
demografica y mejores indices demograficos.

La planificacion educativa puede influir en la evoluciéon demogra-
fica de las zonas pero hay otros factores que modulan esta influencia:
tendencia demografica anterior, tamafo de poblacion en el momento
de la concentracidn, accesibilidad al pueblo concentrador, influencia
socioecondmica de municipios concentradores respecto del resto,
especialmente en las ofertas educativas postobligatorias, etcétera.

Se ha encontrado un problema fundamental en las transiciones
escolares de las localidades concentradas a las concentradoras, tanto
en el caso de cierre como en el caso de traslado para continuar
estudios. La mala transicién puede facilitar la violencia escolar y el
rechazo, el fracaso académico y el abandono escolar. Estos problemas
educativos suponen el empobrecimiento del capital humano que
limita el desarrollo rural.

Cabe indicar que hay muchas zonas donde la poblacion rural,
pese a descender su porcentaje sobre el total nacional, sigue supo-
niendo gran parte de la poblacién (América Latina, Africa, Asia) y
en cifras absolutas aumenta. Por este motivo, los criterios economi-
cistas aplicados en las concentraciones escolares en general sélo van
a perjudicarles y aumentar la inequidad porque en un contexto de
expansion demografica hay que aproximar la escuela a la poblacién
para lograr la extension de la escolaridad preescolar, basica y media,
en tanto que la concentracion aleja los centros escolares de los lugares
de residencia del alumnado, evitando su acceso a la educacién no
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obligatoria o facilitando el abandono en la educacion obligatoria, asi
como el desarraigo de su territorio y de sus comunidades. El efecto
social de la concentracién es importante porque puede favorecer la
inhibicion de la familia en los temas escolares y la emigracion familiar.

Finalmente, es imprescindible referir que hay modelos educativos
rurales como los CRA de Espafa o los CPR en Andalucia, que sirven
para resolver algunos problemas escolares, pero ocultan la realidad de
la escuela rural configurada muchas veces por escuelas multigrado que
son invisibles en las estadisticas, integradas por el nuevo centro.

Los modelos de agrupaciones de escuelas que no pierden su iden-
tidad aplicados en Espafa pero trabajan coordinadas con proyectos
y recursos compartidos como son las Zonas Escolares Rurales, ZER
de Catalufia, los Colectivos de Escuelas Rurales de Canarias, las
Escuelas Rurales de Navarra o las Eskola Txikiak del Pais Vasco se
han demostrado utiles para mantener vivas las escuelas rurales y
contener la despoblacién.

Otros modelos que se han probado efectivos son el de la Escuela
Nueva en Colombia o los modelos educativos de apoyo a la escuela
rural aplicados en América Latina, propiciados por administraciones
o entidades (Chile, Argentina, Costa Rica, México, Colombia, Perd,
Brasil), asi como los propios de la Educacion Intercultural Bilingiie
destinada a poblaciones indigenas.

Tanto el modelo de agrupacion en centro tinico, como las agru-
paciones que mantienen la identidad, finalmente se potencian con
redes de colaboracion con otras escuelas y éste es uno de los prin-
cipales caminos a seguir. Exponer los éxitos y los fracasos, para
compartir experiencias y aprendizajes, evidenciando que con la
escuela rural se pueden obtener buenos resultados educativos sin
apartar al alumnado de su entorno.

Propuestas
Respecto del estudio estadistico sobre planificacion escolar y demo-

grafia se pretende completar la investigacion de 63 municipios estu-
diados alos 135 que componen actualmente la provincia de Castellén
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para poder generalizar las conclusiones sobre el efecto de la concen-
tracion escolar en toda la provincia y profundizar en el tratamiento
estadistico, refinandolo mas y mejor, y considerando otros factores
(alumnado que se escolariza en la localidad, poblaciéon diseminada,
distancia o tiempo de transporte a otros centros, etcétera) para
intentar revalidar empiricamente las conclusiones anteriores con
toda la planificacion escolar provincial.

Es urgente dar maxima difusion al documento ante la oleada de
concentraciones que se esta produciendo en todo el mundo (con la
justificacion del éxodo rural) y que parece tomar fuerza en algunos
paises de América Latina; pese a no padecer todos ellos la recesion
demografica rural que se vive en Espafa o Portugal, hay lugares donde
existe un peligro de despoblacion rural que afecta la escolarizacion.

Se propone recopilar estudios procedentes de ambitos cientificos
no vinculados a la educacién que pueden arrojar luz sobre el proceso
de concentracion escolar, como son la planificacién regional, la
geografia, la economia, la ecologia y promover la difusién de biblio-
grafia en castellano entre investigadores de educacion rural y redes
colaborativas (como GIER, Red Iberoamericana de Investigadores en el
Estudio de la Educacion en Territorios Rurales [RIBETER] o Nifios del
Milenio), especialmente, de los buenos resultados rurales para tras-
ladar una visién en positivo de la escuela rural, asi como evidenciar las
brechas urbano-rural, su evolucién y valorar qué se hace al respecto.

Los sistemas de transparencia que aplican las administraciones
en sus procedimientos (incluidos los expedientes de concentracion)
y el uso de internet en zonas rurales permiten que ahora haya mas
posibilidades y alternativas para contribuir a la defensa de la escuela
rural que en las concentraciones anteriores, contribuyendo a visibi-
lizar el proceso y que se pueda hacer su seguimiento.

Surgen problemas como: el aumento de la frecuencia, intensidad
y extension de incendios forestales en zonas de clima mediterraneo
(California, Chile, Espafia, Grecia, Portugal), los efectos de la agroin-
dustria mas agresiva (escuelas fumigadas en Argentina, Uruguay,
Brasil), la deforestacion de bosques ancestrales (Brasil, Chile), la
sobreexplotaciéon a que se somete el territorio en detrimento de
modelos de explotacion tradicionales propios delos pueblosindigenas
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o la reduccion de pobladores indigenas son problemas ecoldgicos
graves. Para afrontarlos son necesarios modelos de planificacion del
desarrollo rural que consideren la funcién ecoldgica de la educacion
en las comunidades rurales: fijacion de la poblacién, formacién de
actitudes y habitos respetuosos con el medio, del sentido de perte-
nencia al medio y del compromiso con la comunidad, porque es la
poblacioén rural la que mejor puede custodiar el territorio con éxito a
partir del compromiso de toda la sociedad.

El compromiso debe empezar desde las Administraciones, garanti-
zando en las zonas rurales una educacion de proximidad que facilite la
implicacion de las comunidades en el proceso educativo, evitando en
todo lo posible las concentraciones escolares y proponiendo elementos
de mejora si la concentracion es inevitable (transicion entre escuelas y
entre etapas educativas, implicacion de las familias y comunidades de
origen, participacidn, transparencia en los procesos).
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Anexo 1. 63 Municipios de Castellon y sectores escolares
de EGB planificados en 1971

g
28 583 oiand
I3 T g 9w E8%8 %
5 8 5 3 3 5 5 T§ §:fc:zfggii:

LOCALITAT 2 2 32 2 2 S § £ F 2 % EY s&E53
Rossell 1766 1508 1494 1353 1250 1245 1164 -42 78 -330 89 91 2 76 55 5 2
Alcala de Xivert 4740 4394 4314 4580 4779 5682 8175 14,0 189 3861 92 48 6 97 6 6 7
Santa Magdalena
de Pulpis 962 924 784 732 763 734 848 -1,5 108 64 98 94 6 49 5 5 5
Cati 1588 1326 1102 1006 879 850 850 -59 77 -252 75 92 7 3555 5
Coves de Vinroma,
les 3030 2603 2397 2208 1915 1818 2049 -45 8 -348 75 8 7 7456 6 1
Salzedella, la 1350 1204 1084 967 858 786 870 -57 80 -214 9 99 7 76 55 5 2
Sant Mateu 2878 2452 2254 2011 1816 1859 2118 -30 94 -136 100 98 7 100 6 6 7 1
Sarratella 404 351 230 167 103 93 103 -12,1 45 -127 8 8 7 75 2 3 3 2
Tirig 1219 1045 879 738 605 549 560 -83 64 -319 100 99 7 69 55 5 2
Xert 2033 1665 1480 1235 982 898 889 -83 60 -591 82 94 7 58 55 5 2
Torreblanca 4208 3809 4140 4577 4608 4790 5718 7,8 138 1578 98 89 11 97 6 6 7 1
Vilanova d’Alcolea 1516 1296 1114 894 726 640 703 -8,6 63 -411 97 99 11 81 5 5 5 2
Benlloch 1490 1316 1156 1043 904 901 1211 -2,7 105 55 93 9612 78 55 5 2
Cabanes 3521 3254 3050 2762 2378 2473 3019 -2,7 99 -31 72 7512 77 6 6 6 1
Sierra Engarcerdn 2024 1816 1531 1315 1150 1070 1054 -7,6 69 -477 21 2412 69 3 3 3 2
Torre den
Doménech, la 473 425 404 343 263 229 265 -85 66 -139 100 100 12 55 3 3 3 2
Borriol 2475 2708 2495 2428 2668 3812 5180 19,1 208 2685 98 70 15 73 56 6 0
Castellén de la
Plana 53331 62493 93968 126464 138489 147667 180114 40,8 192 86146 85 94 15 100 8 8 8 1
Pobla Tornesa, la 714 627 541 510 509 581 1165 11,2 215 624 100 88 15 64 5 6 5 2
Sant Joan de Moré 910 1235 1450 1530 1602 1863 2938 30,9 203 1488 69 80 16 61 5 6 6 0
Vall dAlba 2551 2438 2299 2135 1949 1943 3036 1,9 132 737 31 66 16 46 5 5 7 1
Vilafamés 2475 1984 1568 1533 1399 1514 1951 -0,5 124 383 94 86 16 100 6 6 6 1
Castillo de
Villamalefa 99 734 464 225 127 96 114 -12,3 25 -350 41 58 18 44 3 3 2 2
Cortes de Arenoso 1230 1081 689 464 409 366 347 -10,9 50 -342 32 50 18 27 4 5 3 2
Lucena del Cid 3457 2877 2218 1879 1641 1528 1516 -7,5 68 -702 67 89 18 61 6 6 5 1
Ludiente 847 659 421 305 253 209 200 -10,1 48 -221 55 64 18 34 3 3 3 2
Villahermosa
del Rio 2118 1593 1084 542 524 442 500 -10,0 46 -584 44 7318 59 55 5 2
Zucaina 1041 809 503 287 228 197 190 -11,2 38 -313 57 9418 91 5 5 3 2
Alcora, I’ 4043 5248 7005 7981 8372 9508 10856 25,4 155 3851 96 92 19 100 6 6 7 1
Costur 742 672 555 493 482 466 581 -2,8 105 26 84 9319 19 3 3 5 2
Figueroles 527 498 543 595 584 583 583 2,9 107 40 100 96 19 33 3 3 5 2
Alfondeguilla 1009 1008 968 928 914 921 881 -2,2 91 -87 100 99 28 70 5 5 5 2
Azuébar 556 525 506 428 395 327 376 -6,8 74 -130 100 100 28 62 3 4 4 2
Chévar 504 480 455 421 407 369 363 -49 80 -92 100 100 28 68 3 4 4 2
Vall d’Uixé, la 11712 18596 24105 26145 27387 28964 32864 21,3 136 8759 99 100 28 100 7 7 7 1
Algimia de
Almonacid 835 665 537 418 318 299 315 -8,8 59 -222 100 100 30 68 3 3 3 2
Almedijar 495 458 415 295 298 270 306 -69 74 -109 100 100 30 72 3 4 3 2
Altura 3091 2943 2895 2905 2985 3140 3924 53 136 1029 98 99 30 52 5 6 6 0
Castellnovo 1275 1239 1296 1098 1090 1026 1065 -3,8 82 -231 100 98 30 76 5 5 5 2
Gaibiel 775 629 430 330 221 200 196 -10,9 46 -234 100 98 30 68 3 3 2 2
Gdtova 1213 972 829 635 468 471 460 -9,0 55 -369 100 100 30 77 5 5 5 2
Geldo 898 878 743 790 717 703 699 -35 94 -44 100 100 30 39 3 5 5 2
Matet 441 367 274 158 121 125 111 -11,4 41 -163 100 100 30 0 3 3 2 2
Navajas 938 802 585 542 457 564 819 -0,2 140 234 100 99 30 74 3 4 5 2
Segorbe 7317 7538 7342 7525 7435 8023 9326 4,3 127 1984 95 9530 100 7 7 7 1
Soneja 1720 1801 1607 1525 1435 1383 1533  -3,5 95 -74 100 100 30 75 5 5 5 2
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Sot de Ferrer 671 595 503 443 413 407 442 -4,6 88 -61 100 99 30 77 5 5 5 2
Vall de Almonacid 613 538 469 309 271 279 277 -89 59 -192 100 98 30 74 2 3 3 2
Benafer 297 259 172 130 106 150 177 -4,8 103 5100 84 31 011 2 2
Caudiel 1311 1103 930 618 666 704 754 -52 81 -176 100 97 31 77 5 5 5 2
Higueras 165 129 62 51 33 47 49 -80 79 -13 100 100 31 0 1 1 1 2
Jérica 2712 2399 2186 1680 1608 1561 1634 -6,1 75 -552 89 91 31 83 6 6 6 1
Pavias 218 152 104 86 65 59 59 -81 57 -45 100 100 31 0 1 1 1 2
Barracas 550 426 300 232 170 164 198 -84 66 -102 100 96 32 29 2 3 3 2
Bejis 1103 891 680 524 376 370 423 -89 62 -257 74 8532 74 55 3 2
Fuente la Reina 218 167 77 37 32 32 64 -8,6 83 -13 100 100 32 0 1 1 1 2
Pina de

Montalgrao 501 494 335 238 197 157 149 -13,1 44 -186 100 100 32 18 2 3 2 2
Sacanet 277 166 106 61 74 84 87 -46 82 -19 67 6832 0111 2
Teresa 898 753 640 463 369 317 284 -10,8 44 -356 100 96 32 70 4 4 4 2
Tords 681 520 435 314 258 238 268 -8,0 62 -167 100 100 32 51 3 3 2 2
Toro (El) 922 722 424 335 294 291 279 -82 66 -145 99 97 32 32 2 3 3 2
Villanueva de Viver ~ 320 277 198 164 107 74 66 -13,3 33 -132 100 100 32 0 2 2 2 2
Viver 3005 2248 2056 1683 1205 1307 1681 -53 82 -375 87 9232100 6 6 6 1

Anexo II. Escuelas cerradas en poblacién dispersa (aldeas y masias).
Sectores escolares del rio Villahermosa y Pla de I'Arc.
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50 1 1 1 Coves, Les 1790 1750 98 -40 5 6 6 1 7
100 1 1 1 Sant Mateu 2254 2080 92 -174 6 6 7 1 7
50 2 3 1 Coves-Mas Enramona 91 37 41 -54 2 2 2 2 7
50 2 2 1 Coves-Mas Enrieres 130 119 92 -11 2 2 2 2 7
103 1 1 1 Sarratella 196 88 45 -108 3 3 2 2 7
117 1 1 1 Torreblanca 4070 5066 124 996 6 6 7 1 11
33 2 2 1 Cabanes-LaRibera 701 608 87 -93 2 2 2 2 1
117 2 2 1 Torrenostra 24 506 2108 482 2 2 2 2 11
132 1 1 1 Vilanova dAlcolea 1082 693 64 -389 5 4 4 2 1
33 1 1 1 Cabanes 2210 2260 102 50 6 6 1 12
29 1 1 1 Benlloch 1075 1157 108 82 5 5 5 2 12
105 1 1 1 La Serra 316 255 81 -61 4 4 3 2 12
105 2 3 1  LaSerra-Rosildos 78 111 142 33 3 3 3 212
120 11 1  Torreden Doménech, la 404 265 66 -139 3 3 3 212
124 2 6 1 Vall d’Alba-Pla de I'Arc 120 0 0 -120 2 2 2 2 12
31 1 1 1 Borriol 2440 3629 149 1189 5 6 6 0 15
40 1 1 1 Castell6 de la Plana 79773 168837 212 89064 8 8 8 1 15
94 1 1 1 Pobla Tornesa, la 541 1026 190 485 5 5 5 2 15
902 1 1 1 Sant Joan de Moré 1000 2349 235 1349 5 4 6 1 16
124 1 1 1 Vall dAlba 706 2012 285 1306 5 5 7 1 16
128 1 1 1 Villafamés 1468 1673 114 205 6 6 6 1 16
105 2 2 1  LaSerra-Els Ibarsos 190 380 200 190 5 4 3 2 16
902 2 2 1 Sant Joan de Moré-Mas de Flors 188 39 21 -149 2 2 2 2 16
902 2 3 1 Sant Joan de Moré-Pla de Lluch 125 20 16 -105 2 2 2 2 16
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Anexo III. Mapa de la provincia d
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DE LAS CONCENTRACIONES ESCOLARES
A LA ORGANIZACION DEL MODELO CENTROS
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UNA APROXIMACION A LA REALIDAD
DE LA ESCUELA RURAL ARAGONESA

Virginia Domingo Cebridn'
Juan Lorenzo?

Introduccion

Tanto el fendmeno de la inmigracion extranjera como el de la despo-
blacién o desertizacion rural responden a multiples causas interrela-
cionadas. Estas engloban toda una serie de experiencias y procesos
sociales que deben ser analizados desde un angulo integral e histo-
rico, como es el caso la adaptacién de nuevos modelos organizativos
en el ambito de la educacion rural contemporanea.

Las variantes existentes repercuten en la organizacion de la red de
centros escolares que ha de acomodarse al aislamiento y a las adversas
condiciones fisicas y materiales, unidas a los problemas sociodemo-
graficos enunciados. La dualidad de Aragén y su dispersion geografica
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Campus de Teruel de la Universidad de Zaragoza, Espafia. Correo electronico:
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* Profesor asociado de la Universidad de Zaragoza. Correo electrénico:
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hace que muchas de las veces lo planteado desde la Administracion
y la legislacion educativa no se adapte al medio concreto en el que se
sitda un determinado centro educativo rural.

Ese contexto, con una organizacién adecuada, puede servir de
“laboratorio” de experiencias para acomodarse a las nuevas reali-
dades contextuales y a las exigencias de la sociedad de la informacién
y el conocimiento de un mundo al mismo tiempo local y global.

Por todo ello, podemos afirmar que el medio rural aragonés
condiciona sobremanera el modo en que se presta el servicio de la
educacion, pues estos factores e influencias se traducen en grandes
problemas y desafios naturales, sociales, econémicos y poblacio-
nales; sin embargo, éstos abren el camino a una experimentacion
flexible y auténoma.

La practica pedagdgica en el medio rural se reviste de una serie
de consideraciones que la hacen situarse en un marco concreto a
la vez que multiforme, que tendra su plasmacion en la propia poli-
tica educativa de la Comunidad Auténoma de Aragén. Ademas, su
impronta se ve reflejada en modelos que la atestiguan como un refe-
rente de primer orden en lo concerniente a los modelos de educacion
en el medio rural a nivel estatal.

El transito desde la “vieja escuela rural” hacia la “nueva escuela
rural” es multicausal y fue posible, segun Feu (2004) gracias a
“una determinada coyuntura politica y social, asi como al esfuerzo
de distintos agentes que, en su momento, demostraron un gran
compromiso por la educacion” (p. 1). Desde entonces, la escuela
rural se ha visto inmersa en una transformacion que ha alcanzado
hasta la concepcion de la misma, en paralelo a los cambios sufridos
en el medio rural de Aragén desde el ultimo tercio del siglo XX y
las primeras décadas del siglo XXI. Los cambios socioecondmicos y
culturales estin provocando importantes cambios en los distintos
contextos rurales, cuyas causas, segiin Murillo (2007), se encuentran
en la transformaciéon del medio rural, la inmigracién, la sociedad
de la informacion y la nueva estructura de los centros, asi como en
la situacion de estabilidad del profesorado. Si a inicios de la pasada
centuria la sociedad espafiola era fundamentalmente rural, agraria
y replegada sobre si misma en pequefios microcosmos rurales, se
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observa como actualmente se han ido modificando una serie de
elementos (estructura productiva, poblacién, modos de vida, iden-
tidades, valores...) que han trastocado la tradicional concepcién de
la “ruralidad” Tal es la modificacién del término ruralidad que para
Bernal (2009) “el propio concepto de rural ya no es el mismo, no
significa lo mismo que hace treinta o cuarenta afios, es mas, se puede
decir que es mas complejo y polisémico” (p. 12).

Salvo excepciones, la vieja escuela rural se habia mantenido
en un espacio de marginaciéon crénica imbuida por la propia
Administracion y por el aislamiento y la escasa dotaciéon con que
contaban estas escuelas. A pesar de las nada halagiienas previsiones,
desde finales de los 70 y durante los afios 80 hasta la actualidad, las
condiciones de la escuela rural han ido mejorando progresivamente.
De tal modo que la escuela rural se ha erigido en muchos puntos de
Aragén como “una alternativa a una escuela preocupada por exigen-
cias de tipo econdmico y social mas que por valores culturales y
pedagogicos” (Abods, 2007, p. 87). Ademas, como afirman Sepulveda
y Gallardo (2011), la escuela rural “constituye un modelo alternativo
para hacer frente a la cultura hegemoénica y homogeneizadora, frenar
la colonizacion de esta por parte de la escuela urbana, la imposicién
cultural” (p. 150).

Feu (2004) apunta que este hecho -la mejoria en la situacién de
la escuela rural- no es casual, sino que, como se ha ido indicando,
fue posible gracias al esfuerzo conjunto y la responsabilidad compar-
tida de una serie de agentes sociales que “mostraron la voluntad de
hacer de ella una escuela mas activa, es decir, [...] mds abierta, mas
participativa, mas democratica, mas vivencial” (Feu, 2004, p. 4).
Con todo ello, se ira conformando la llamada “nueva escuela rural’,
caracterizada por su diversidad, la escasa densidad de poblacién y su
distribucion, la especial situacion del profesorado rural, la heteroge-
neidad del alumnado, el aislamiento y la escasez de nifios, baja ratio,
las dificultades en el mantenimiento y la provisiéon de infraestruc-
turas y recursos, una relacion familia-escuela particular, asi como
unos modelos organizativos concretos que articulan unos centros
pequenos, pero bastante autdnomos y contextualizados.
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En opinién de Abds (2000), el medio rural “sigue siendo una
sociedad en la que las estructuras sociales, las relaciones de produc-
cion, los habitos, las actitudes y valores de sus habitantes son carac-
teristicamente rurales” (p. 125), por lo que se tendria que seguir
hablando de escuela rural o bien de, como apunta Bernal (2009),
“escuela en los espacios rurales o escuela en lo rural” (p. 4). Seria inte-
resante por ello, como afirma Cabello (2011), “hacer una diferencia
entre dos conceptos parecidos, pero bien diferenciados: escuela en el
medio rural, una pequena escuela en el medio rural que no difiere
de la escuela urbana, es decir, reproduce, la cultura hegemonica; y
escuela rural, un pequefio centro en el medio rural que reproduce los
valores sociales y culturales del medio rural” (p. 103).

Por tanto, la escuela rural, a pesar de sus limitaciones, ha permi-
tido “que en algunos territorios rurales espafioles se haya producido
un renacer de esta tipologia de escuela revalorando su potencial
pedagogico y su capacidad para crear y recrearse de manera perma-
nente” (Boix, 2011, p. 15). La escuela rural debe ser tomada como un
modelo flexible capaz de amoldarse a los retos educativos del siglo
XXI, que segiin Bernat (2009), pasan por una “reforma educativa,
apoyada en las tecnologias de la informacion y la comunicacion, y el
compromiso de la sociedad civil” (p. 7).

La complejidad es la nota dominante y uno de los rasgos diferen-
ciadores de la red escolar del medio rural aragonés. Ello, unido a la
diversidad del contexto, y a pesar de la colonizacién cultural urbana,
tiene su influencia en el marco educativo, palpable en la nueva
escuela rural y la evolucién de sus modelos organizativos en Aragon
desde la Ley Moyano hasta la actualidad.

Ante este modelo, las necesidades del medio rural han precisado
de féormulas organizativas y modelos distintos. Berlanga (2009) destaca
principalmente tres tipos de actuaciones en la estructuracion basica de
la escuela rural: el traslado del alumnado a los centros de las cabeceras
de comarca, la escolarizacion en las Escuelas Hogar o bien a través
del modelo de los Centros Rurales Agrupados (en adelante CRA).
Actualmente, los CRA y los Centros Rurales de Innovacién Educativa
(CRIE) suponen referencias institucionales bésicas en la educacion
rural de Aragén desde la desaparicion de las escuelas unitarias.
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En consecuencia, la metodologia de este capitulo se asienta
dentro de una revision tedrica en torno al modelo CRA-CRIE que se
basa en un proceso de andlisis documental. De esta manera, se ha
tenido en cuenta el contenido de los textos, de diversa tipologia y
contenido, como fuente principal de informaciéon desde una pers-
pectiva diacrdnica. Por ello, la seleccion de las fuentes documentales
y autores ha sido fundamental y trata de establecer un estado de la
cuestion tendiente a generar reflexiones en torno a la evolucion y la
situacion actual de la escuela rural en Aragon.

El contexto fisico y humano de Aragdn:
el desarrollo de una nueva realidad rural

El paso hacia la nueva concepcion de la ruralidad y de la escuela
asociada al medio rural no puede desligarse de las caracteristicas
naturales del medio y la evolucion de una serie de factores. Entre
ellos, sin entrar a analizarlos pormenorizadamente, cabria destacar
—en primer lugar- la situacion geografica de Aragoén, ubicado entre
los ejes Mediterrdneo y Atlantico, al sur de Francia, con 47 724 km?
y una orografia caracterizada por los Pirineos, la cordillera Ibérica y
la depresion del Ebro, lo que conforma un territorio heterogéneo
y variado.

Otros factores relevantes que permiten entender este cambio en
la forma de vida de los pueblos aragoneses son de caracter econd-
mico Y, entre ellos, destaca el modelo dual de Aragén que cuenta,
por un lado, con la macrocefalia industrial y de servicios de la capital
Zaragoza y, por otro, un territorio restante dedicado en su mayoria a
actividades agropecuarias.

A los anteriores factores se unen condicionantes y diferencia-
dores de la realidad educativa aragonesa como sus poco mas de un
millén doscientos mil habitantes que constituye casi un 3% de la
poblacidn total del pais, frente a mas de 9% del espacio geografico
espaiol. Es claro, por tanto, el desequilibrio territorial y poblacional
de Aragén, maxime cuando se contemplan sus escasos 25.26 habi-
tantes por km? de densidad frente al mas de 80 % que caracteriza al
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conjunto de la poblacién y territorio espafioles. La poblacion arago-
nesa cuenta ademds con un crecimiento vegetativo negativo y su
estructura bioldgica estd caracterizada por el envejecimiento.

La principal consecuencia de ese desequilibrio es el fendmeno
de la despoblacion entendido como un descenso de la poblacion en
pequenos nucleos o en comarcas de muy baja densidad y envejecida
estructura demografica, hasta el punto de hacer peligrar su existencia
alargo plazo. Consiguientemente, todos los servicios sociales y comu-
nitarios que pudieran existir en esos municipios, entre ellos la escuela,
como se vera mas tarde, ven peligrar su continuidad (Cerda, 2017).

Durante los afios posteriores, el medio rural se vio sometido a
los rigores del cambio del sistema productivo (economias de escala,
deslocalizacion, segmentacion de la produccion...) y paralelamente se
beneficié de una incipiente preocupacion por el medio ambiente y el
patrimonio, que permitieron diversificar sus actividades productivas
desde el plano eminentemente agrario hacia actividades industriales
y del sector servicios en torno al ocio, la cultura y la naturaleza.

Autores como Murillo (2007) afirman que la transformacion
productiva en el medio rural aragonés “se trata de una economia
cada vez mas tecnificada y menos ‘tradicional, como ocurre en
sectores como el de la vid, los nuevos regadios o la ganaderia inten-
siva” (p. 6). Sin embargo, en esta reestructuracion del territorio
espaiol, se evidencia que solo determinados municipios periur-
banos han podido realmente modificar sus estructuras tradicionales,
quedando la gran mayoria de los municipios en una situacién de
declive. En suma, se dibujan grandes diferencias entre los pueblos de
tamano intermedio o semiurbanos que “detentan un nivel de servi-
cios en educacion, sanidad y servicios asistenciales muy similar al
de las ciudades, gracias al proceso de descentralizacion del Estado
de bienestar [...], y a la relevancia de las administraciones locales”
(Murillo, 2007, p. 10) frente a municipios mas periféricos que
escapan de la provision de los necesarios servicios para el asenta-
miento y consolidacion de la poblacion.

En ese sentido, se detectan en diversas regiones de Aragon
algunos de los elementos que permiten entrever el desarrollo de
la “nueva ruralidad”, entendida como el resultado de procesos
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emergentes que han vivido determinadas zonas al transformarse la
forma de concebir el espacio y el desarrollo rural. Entre los cambios
que suscitan esta transicion de la ruralidad tradicional encontramos
la redefinicion espacial y territorial (Rosas-Bafos, 2013), las transfor-
maciones econdmicas y estructurales-tecnologicas (Soriano y Saez,
2004; Salas y Kolling, 2005; Frutos y Ruiz, 2006), las nuevas identi-
dades rurales (Sanz, 2007; Llevot y Garreta, 2008) y el neoruralismo
(Ayuda, Pinilla y Saez, 2010) asi como cambios en los estilos y la
calidad de vida rurales (Escribano, 2012; Entrena-Duran, 2012). De
los cambios ocasionados por la globalizacion econdmica y cultural,
el medio rural y la escuela a él asociada se hayan en un terreno de
redefinicion clave para su futuro y son varias las investigaciones que
nos permiten ahondar en la relacion entre escuela, nueva ruralidad y
sociedad globalizada (Mendoza, 2004; Atchoarena y Gasperini, 2004;
Gallardo, 2011; Amiguinho, 2011; Maldonado, Ortiz y Giraldo, 2012;
Morales, 2017). De todos estos estudios, algunos desarrollados en
Aragon, se pueden extraer importantes reflexiones para garantizar
un servicio educativo de calidad y con futuro en las zonas rurales.

La escuela rural en la politica educativa
de Espaiia y Aragon desde 1970

La legislacion educativa del tardofranquismo abrié un periodo
contradictorio de “modernizacion conservadora” que, para el caso
de la Ley General de Educacién (LGE), “significo un golpe muy duro
para la escuela rural, del que ain no se ha recuperado” (Bernal,
2009, p. 3), ya que “desprecio la peculiaridad de la escuela rural al
venir marcada por una clara politica de concentracién” (Carmena
y Regidor en Berlanga, 2009, p. 53). De la aparente neutralidad
tecnocratica de estas politicas, a pesar de sus posibles aportaciones,
se desprende un discurso que encubre una dualizacién del modelo
educativo que dejaba al medio rural abocado, en el medio y largo
plazo, a la extincion.

Al calor de la efervescencia social y politica del momento, agudi-
zada por la crisis del petréleo de los anos setenta y, en contra de la
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vision en pro de la concentracion y el agrupamiento escolar, desde
la poblacién rural “se reivindicaba ‘un pueblo-una escuela’ en linea
con las propuestas lanzadas desde los Movimientos de Renovacién
Pedagégica nacidos en esta década” (Berlanga, 2009, p. 54). Frente
a la reorientaciéon técnico-normalizadora del discurso educativo
del tardofranquismo, los Movimientos de Renovaciéon Pedagogica
defendieron, en sintonia con buena parte de la sociedad civil del
medio rural, el mantenimiento de las pequenas escuelas como una
muestra mas de su deseo por dignificar los pueblos, la escuela y la
cultura rural.

Posteriormente, los planes de Compensacion Educativa (prin-
cipalmente el Real Decreto sobre Educacion Compensatoria del 27
de abril de 1983 y la Ley Organica [LODE] 8/1985, reguladora del
Derecho a la Educacién) supusieron una transformacion positiva en
la vision que mantenia la administracion con respecto a la escuela
rural. La nueva legislacion dara pie a distintas actuaciones orientadas
a mitigar las desigualdades sufridas por el medio rural y el servicio
educativo a él adscrito. Los programas de innovacion para la escuela
rural se multiplicaron entonces y se sumaron al nuevo modelo orga-
nizativo representado por el binomio CRA-CRIE, cuya génesis histo-
rica serd abordada posteriormente.

Los debates y las discrepancias entre los discursos “concentrador”
y “unitario” fueron muy frecuentes. Sin embargo, desde mediados de
los afios ochenta, se comienza a abrir una brecha entre la sociedad
civil ylas comunidades educativas con respecto al discurso politico de
la socialdemocracia contemporanea que serd confirmada en los afios
noventa, a pesar del aparentemente significativo consenso que rode6
a la Ley Organica de Ordenacion General del Sistema Educativo
(LOGSE) y su preambulo del Libro Blanco para la Reforma. Si bien la
nueva ley hablaba de “contextos educativos no comunes’, parece que
primé mas una vision generalista y uniformadora del sistema que
una concepcion mas plural que permitiera con flexibilidad adaptarse
a las exigencias de cada entorno y comunidad.

Se puede decir que, aunque la LOGSE supuso un avance educativo
en muchos sentidos, hubo carencias que no logré suplir y ademads
incrementd las trabas para que los centros y los docentes obtuvieran
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unas cuotas dptimas de autonomia y libertad de accion. La escasa
claridad legislativa con respecto a lo “rural” es patente y de nada
sirve establecer un modelo organizativo ajustable a las cabeceras de
comarca si no se tienen en cuenta las necesidades de los municipios
mas pequefios, sobre los cuales no se aplicéd una politica general e
integral para promocionar y consolidar su desarrollo.

Con las transferencias educativas hacia las Comunidades
Auténomas y el modelo descentralizado del “estado de las auto-
nomias” en proceso de consolidacion, se estableci en 1995 la Ley
Organica de la Participacion, la Evaluacién y el Gobierno de los
Centros Docentes (LOPEG), que reafirmaba la vision urbana del
sistema educativa y volvia a omitir cualquier referencia clara a la
situacién de la escuela rural. Por su parte, la Ley Orgéanica de Calidad
de Ia Educacién (LOCE, 2002) no hizo sino confirmar esta tendencia,
yendo mas alld al plantear un caracter mercantilista basado en la
razon técnica como norma.

Desde finales de los afos noventa hasta principios del siglo XXI,
varias “declaraciones de principios” han vertebrado e inspirado, al
menos en teoria, la legislacion educativa de la CCAA de Aragdn, prin-
cipalmente el “Modelo Educativo Aragonés” —de diciembre de 1997-,
el “Pacto por la Educaciéon” —de junio de 2000-, el anteproyecto de ley
para la Igualdad en la Educacion de Aragén —de diciembre de 2001- y
la declaracion del Consejo Escolar de Aragéon —de febrero de 2003-
entre otras referencias legislativas.

Actualmente, ademas, en un momento en el que se estan cues-
tionando desde posiciones neoconservadoras la propia vigencia del
sistema educativo publico, su presencia es mds necesaria que nunca,
pues no solo estan en juego la escuela rural y el desarrollo econémico
de su contexto, sino la totalidad de la ya de por si deficiente concep-
cién educativa contemporanea. Por otro lado, frente a las institu-
ciones educativas urbanas, reproductoras, masificadas y fuertemente
regladas, la escuela rural se plantea como un medio socioeducativo
con unas caracteristicas muy distintas. Se trata de una institucion
pequena y caracterizada por tener pocos alumnos en aulas multi-
grado con un tipo de socializacion particular y divergente, en rela-
cion a sus compaieros de las ciudades.
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De no existir una red publica de centros, no se cumpliria con el
derecho a la educacion de los ninos del medio rural lo que significa
un flagrante ataque contra sus derechos y su dignidad. La perma-
nencia de estas pequenias escuelas es vital para la vida de los pueblos
y viceversa, ya que el despoblamiento —unido a la crisis economica
actual- situa a muchos colegios al borde de su cierre, lo que conduce
inexorablemente a la caida en el olvido de sus comunidades.

Evolucion historica de la escuela rural aragonesa:
del modelo de la concentracion escolar al modelo CRA-CRIE

El modelo de escolarizaciéon —utilizado en el medio rural espafiol
desde la Ley de Instrucciéon Publica Moyano de 1857 y hasta la
entrada en vigor de Ley General de Educacién y Financiamiento de
la Reforma Educativa de 1970- se bas6 esencialmente en dos tipos
de centros: a) escuelas unitarias y mixtas, que eran atendidas por un
unico maestro y con alumnado de distintas edades y niveles; b) escuelas
graduadas y agrupaciones escolares, que se distribuian por etapas o
niveles. Las escuelas unitarias y mixtas eran las que mds abundaban
en el medio rural espafiol, porque asi también lo era el asentamiento
dominante de la sociedad (Hernandez 2000, p. 125).

Las agrupaciones escolares eran, segin Grande (1981) y Jiménez
(1983), el precedente de las concentraciones escolares. Aqui se hacia
depender a las escuelas unitarias y mixtas de los grupos escolares
(Grande 1981, p. 37). Ademas, segun Jiménez (1983, p. 29), es a partir
de la Ley General de Educacién y mas concretamente de las Ordenes
ministeriales para la transformacion y clasificaciéon de centros —de
diciembre de 1971 y enero de 1972- cuando comienza la fiebre de
creacion de centros comarcales de ensefianza y, por consiguiente, la
supresion de escuelas unitarias y mixtas. En una misma linea, segun
Santamaria (2006), para mejorar la calidad de todo el sistema educa-
tivo espafiol se propuso en 1970 la creacion de los colegios comar-
cales con grupos de 30 alumnos de la misma edad. Esto provoco la
supresion de todas las escuelas de menor matricula, provocando un
cierre masivo en el medio rural.
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La Ley General de Educacion y Financiamiento de la Reforma
Educativa de 1970 determind toda la politica educativa de esa década
y los primeros afios de la siguiente. Esta Ley reestructur6 todo el
sistemaeducativo desdela Educacion Preescolar hastala Universitaria.
Aproximo el panorama educativo a las corrientes técnicas y pedagé-
gicas del momento y puso de manifiesto el retraso politico y social
de Espana, anunciando en cierto modo la obsolescencia del régimen
franquista. La escuela rural fue la gran damnificada (Grande, 1981;
Garcés, 1983; Berlanga, 2003; Juan, 2004; Domingo, 2013). La espe-
cializaciéon del profesorado, la necesidad de nuevos espacios y de
mas recursos no podian afrontarse desde la realidad de las pequenas
escuelas rurales del conjunto del territorio rural espaiol (Carmena y
Regidor, 1981; Subirats, 1983; Jiménez, 1983). Por todo ello, se inici6
una politica concentradora, apareciendo asi dos tipos de centros: las
concentraciones escolares y las escuelas-hogar.

Las concentraciones escolares eran escuelas creadas en las cabe-
ceras de comarca para agrupar a los nifos y nifas de los pequefios
nucleos rurales de alrededor. A través del Servicio de Transporte
Escolar los alumnos eran recogidos por la mafana en sus locali-
dades, pasaban el dia en la escuela, donde hacian la comida del
mediodia, y por la tarde eran de nuevo transportados a sus casas.
Las escuelas-hogar eran internados en los que los nifios y nifas resi-
dian durante la semana para asistir a esas escuelas de concentracion
cuando por razones de distancia fisica no podian realizar el viaje
diario de ida y vuelta de sus casas a la escuela, al no disponer de
escuelas en su lugar de residencia.

Para establecer una referencia sobre laimplantacion delas concen-
traciones en el territorio espafol, nos adentramos a la Comunidad
Auténoma de Aragoén que era, y es, eminentemente rural. El Instituto
Nacional de Estadistica ofrecia un total de 1 628 centros escolares en
el curso 1972-1973 (1 369 estatales y 259 no estatales). En 1975-1976
los centros eran 1 297 (1 026 estatales y 271 no estatales), mientras
que en 1978-1979 el total de centros ascendia a 1 193 (876 estatales
y 317 no estatales).

Segun estos datos, este descenso tan acusado en el nimero
de centros escolares publicos fue bien patente en el medio rural
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aragonés debido a la supresion de escuelas incompletas. En Aragon,
las concentraciones escolares comenzaron a funcionar en la década
de los setenta, formando una tela de arafa, tal y como sefala Garcés
(1983) en su estudio sobre estos centros. A finales de los setenta
estaban en funcionamiento 64 concentraciones escolares, que agluti-
naban a 6 346 alumnos procedentes de 775 pueblos y también habia
once escuelas hogar que recibian a 763 alumnos procedentes de
134 pueblos. Por provincias, la de Huesca era la que mayor nimero
de concentraciones escolares tenia: 26 y cuatro escuelas-hogar
(Barbastro, Benabarre, Boltana y Jaca). Le seguia Zaragoza con 21
concentraciones escolares y dos escuelas-hogar (Daroca y Sos del
Rey Catolico) y, por ultimo, Teruel, que contaba con nueve concen-
traciones escolares y dos escuelas-hogar (Cantavieja y Teruel).

En la provincia de Huesca se atendian a 2 801 alumnos proce-
dentes de 474 pueblos, en la de Zaragoza se recibian a 2 782 alumnos
procedentes de 167 pueblos y, por ultimo, en la provincia de Teruel
se agrupaban 763 alumnos procedentes de 134 pueblos.

Tabla 1. Concentraciones escolares en Aragén

Provincia Concentraciones ~ Alumnos afectados ~ Localidades de
escolares procedencia
Zaragoza 23 2,782 167
Huesca 30 2,801 474
Teruel 11 763 134
Total 64 6,346 775

Fuente: Garcés (1983).

Enla década de los setenta, una cuarta parte de los pueblos arago-
neses perdid su escuela, provocando una pérdida de 8.7 % de su pobla-
cion. Cerrar una escuela conllevaba el “cierre” de un pueblo. Segun
Jiménez (1991), esta politica concentradora no tuvo unos criterios
bien definidos. Si vemos la concentracion escolar de Calatayud (la
mayor de Aragén y que entr6 en funcionamiento en 1978), podemos
comprobar que incluyé a una localidad, Maluenda, que tuvo como
consecuencia el cierre de su escuela con mas de 100 alumnos.

La implantacién de estos centros concentradores, con unidades
escolares graduadas, como sistema de escolarizacion del alumnado
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que residia en zonas de poblacién diseminada y en localidades que
carecian de escuela, fue el medio pretendidamente capaz de mejorar
la calidad y eficacia de la ensefianza segtn los criterios técnicos
imperantes en esos momentos (Sauras, 2000). A este respecto, resulta
lacida la reflexion de Tonucci (1996): “Transportar a un nifio lejos de
su casa, de sus lugares de exploracion y de juego, significa privarlo
de sus seguridades, limitarlo a una condicién de dependencia que
nunca podra constituir la base de una personalidad auténoma, critica
y democratica” (p. 51).

Lapolitica concentradora recogida en la Ley General de Educacion
provocd el cierre de muchas escuelas y la incorporacion del profe-
sorado a las concentraciones, quienes trataban de encontrar mejores
condiciones laborales. Como reflejaron Carmena y Regidor (1984),
“se ha pedido al maestro que lleve a cabo un gran esfuerzo de cambio,
actualizacion y trabajo, pero no se le han ofrecido expectativas de
mejora econdmica, social, de condiciones y de promocién” (p. 59).

Tal y como indica Berlanga (2003), las escuelas-concentraciones
—en su mayoria—- fracasaron como consecuencia de su irracional
planificacién y por no tener en consideracion la unidad de poblacién
en el medio rural, pues, aunque la Ley sefialaba un radio maximo
de 45 kilometros, se dieron casos de un ambito superior a los 100
kilémetros haciendo coincidir en las aulas a escolares de realidades
socioecondmicas muy distintas.

La creacién de grandes concentraciones representd, para el
alumno de medios rurales, un fuerte desarraigo, el aumento del
fracaso escolar, dramaticos accidentes por el masivo transporte y, en
definitiva, pérdida de calidad educativa y de vida. A esto se uni6 la
no escolarizaciéon —porque no era obligatoria ni gratuita, ni existia
este servicio en los pequefios pueblos— de los alumnos en ensefianzas
de Educacion Preescolar, lo que significaba una clara discriminacion
frente a los de zonas urbanas, escolarizados en 60 % (Tiana, 1999).

Ademas, las concentraciones escolares y las escuelas-hogar
tuvieron un significado y una repercusion distinta para los pueblos
concentrados, que quedaron sin escuela y sin una serie de servicios.
Lo mismo se puede decir con respecto a los pueblos concentradores
que vieron incrementar el nimero de alumnos, de servicios y de
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centros, asi como sus ayuntamientos, el coste educativo (Grande,
1981; Garcés, 1983; Jiménez, 1983; Berlanga, 2003).

Por lo tanto, no es de extranar que la concentracion fuese fuer-
temente criticada. Los alcaldes de los pueblos concentrados vieron,
casi exclusivamente, consecuencias negativas para los alumnos, los
padres y los municipios. Incluso desde el ambito eclesiastico se sefia-
laron multiples desventajas, pudiendo sefialar, a modo de ejemplo, el
desarraigo de los nifios con la familia, la pérdida de atencion directa a
los nifios, la falta de contacto con los profesores... Los padres también
se sintieron bastante ajenos a las concentraciones y esta situacion de
alejamiento no se superd con el paso de los afos (Carmena y Regidor,
1984; Garcés, 1983; Corchon, 2005).

En cuanto a las “ventajas” pedagogicas —calidad de ensefianza,
profesorado especializado, entre otras— que parecian ofrecer las
concentraciones, no eran tales, ya que los alumnos no mejoraron en
sus calificaciones ni el fracaso escolar disminuyé. Tampoco se dio
ningun tipo de ahorro econémico, tal y como se pretendia, ya que se
comprobd que costaba lo mismo enviar a los alumnos a las concen-
traciones que mantener sus escuelas unitarias abiertas (Subirats,
1984; Carmena y Regidor, 1984; Corchén, 2000).

Derecho a la educacion y educacion compensadora
para la escuela en el medio rural: el nacimiento
del modelo de los Colegios Rurales Agrupados

La publicaciéon del Real Decreto 1174/83 sobre Educacion
Compensatoria y la Ley Organica Reguladora del Derecho a la
Educacion (LODE), de 3 de julio de 1985, significé un importante
salto cualitativo. El Real Decreto sobre Educacion Compensatoria
proponia medios y recursos extraordinarios adicionales para tratar a
los que eran socialmente desiguales con una aspiracion a la igualdad
de resultados en la educacion obligatoria. Era un programa de actua-
cion educativa preferente destinada a compensar positivamente
las desigualdades e insuficiencias que el sistema escolar ordinario
tenia en grandes bolsas, tanto de cardcter social como geografico,
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deprimidas sociolégicamente y sin dotar en términos de servicios
sociales y culturales.

Como muestra, en su articulo primero se declara: “en beneficio
de aquellas zonas geogréficas o grupos de poblaciéon que por sus
especiales caracteristicas requieren una atencioén educativa prefe-
rente”, segun las actuaciones que marca su articulo segundo:

a) Constitucion de servicios de apoyo escolar y Centros de
recursos para asistir a los Centros docentes con mayores
desfases entre curso académico y edad del alumnado, con
menos de tres unidades, que siendo incompletos imparten
Educacion General Bésica completa o con otros indicadores de
infradotacion o baja calidad de la ensenanza.

b) Incentivacién de la continuidad del profesorado en Centros
docentes cuyas vacantes resultan de dificil provision.

c) Establecimiento de cursos especiales para jovenes de catorce y
quince afios no escolarizados a fin de proporcionarles forma-
cién ocupacional y completar la formacion general recibida en
Educacion General Basica.

d) Desarrollo de campaiias de alfabetizacion para la erradicacion
del analfabetismo atn existente, de acuerdo con las caracteris-
ticas de los alumnos.

e) Creaciéon de modalidades especificas de ayudas al estudio.

f) Realizacion de inversiones en obras y equipamientos (Real
Decreto 1174/83).

Todo esto significo un momento especialmente ilusionante, casi
revolucionario por la innovacién y participaciéon de muchas comu-
nidades rurales. A éstas llegaban profesores de apoyo, medios didac-
ticos y economicos para cuyo desarrollo se demandaba, ademas,
opinién y compromiso de trabajo conjunto, superando asi el secular
aislamiento del profesorado, de las familias y de las instituciones
locales. Fueron estos primeros afnos de la década de los ochenta espe-
cialmente fértiles en cuanto a pedagogia y didactica rural (Berlanga,
2003; Bustos, 2009; 20112).
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El 3 de julio de 1985 se aprob¢ la Ley Organica Reguladora del
Derecho a la Educaciéon (LODE). Por su planteamiento de compensa-
cion de desigualdades, represent6 un deseo de plasmar los criterios
basicos del socialismo democratico en el sistema educativo, en lo
politico y desde una ideologia que obtuvo el respaldo mayoritario de
los espanoles. En concreto, en su articulo 15, senala la posibilidad de
los Centros para adaptar los programas a las caracteristicas del medio
en el que estuvieran insertos mientras que en su articulo 41.3 expli-
citaba que en los Centros preescolares y en los de Educacion General
Basica (EGB) con menos de ocho unidades, la Administracién educa-
tiva competente adaptaria lo dispuesto en este articulo a la singula-
ridad de los mismos.

Debido al desafortunado experimento de las concentra-
ciones escolares y a las posibilidades que abria la nueva normativa
surgieron experiencias nuevas e innovadoras como la del Valle de
Amblés (Avila), entendida como el precedente del modelo Colegio
Rural Agrupado y la creacion de los Centros Rurales de Innovacion
Educativa de Teruel (CRIET).

En el Valle de Amblés, nueve escuelas unitarias ya no asistieron
al Colegio de Concentracién de Avila porque decidieron funcionar
como un centro completo, con claustro comutn, Consejo escolar,
equipo directivo, proyecto curricular, materiales y recursos didac-
ticos. Con este nuevo modelo organizativo, las pequefias escuelas
unitarias no se suprimian, los alumnos de preescolar y de ciclos
inicial y medio de EGB permanecian en sus localidades de origen,
diversos profesores de la plantilla del CRA impartian clases de forma
itinerante en varias localidades y era posible la utilizacién conjunta
de las instalaciones, independientemente del pueblo de ubicacion.

Durante los cursos 1983-1984 y 1984-1985 la experiencia
funcion¢ sin reconocimiento legal. Existia unicamente una aproba-
cion oral por parte de la Administracion Educativa.

En lo esencial, el planteamiento inicial de la experiencia, presen-
taba tres lineas de accion:

# La estructura organizativa de la Escuela Rural pretendia
superar el esquema escuela unitaria-pueblo y considerar la
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agrupacion de varias unitarias situadas en diferentes pueblos
de una comarca como un solo Colegio Publico Completo.

# Responder a las demandas de la cultura rural, con una peda-
gogia adecuada al medio.

4 Intentar establecer cauces permanentes de participacion y
formacion de padres con una doble finalidad: que el proyecto
fuera dando respuesta a las inquietudes educativas de los
mismos, y que la escuela estuviera presente en los problemas
socio-econdmicos del medio y colaborase para que la educa-
cion y el desarrollo de la comarca se produjeran paralelamente.

Fue el 12 de abril de 1985, mediante una Resoluciéon de la
Subsecretaria del Ministerio de Educaciéon y Ciencia, cuando se
aprobo el Colegio Rural Agrupado “Valle de Amblés” con caracter
experimental, subrayando el objetivo primordial del proyecto:
“Encontrar nuevos enfoques didactico-pedagdgicos y aplicar formas
originales y flexibles de agrupamiento y organizacion, adaptados a las
especificas circunstancias del ambito rural” (Real Decreto 1174/83).

Y mas adelante se destaca en el documento la importancia de
experiencias como ésta: “Mediante ellas se va a dar origen a una
modalidad de Colegio Publico Rural, suficientemente potenciado,
que constituya una alternativa vélida a las concentraciones escolares”
(Real Decreto 1174/83 ).

Nacian asi los Centros Rurales Agrupados (CRA), bajo el
Real Decreto 2731/1986, sobre constituciéon de Colegios Rurales
Agrupados de Educacion General Basica, que se han consolidado
plenamente en todo mundo rural espafiol tras su extension y crea-
cion con la finalidad, segtn su articulo 1.1, de “mejorar las condi-
ciones y calidad de la ensefianza en las zonas rurales” Se trataba,
segun la nueva legislacion, de:

[...] hacer posible el mantenimiento de pequenas escuelas sin detri-
mento de su fortaleza organizativa, mejorar la calidad educativa
desde un mayor poder organizativo, acabar con el aislamiento
del maestro de las pequenias escuelas, dotar al ambito rural de los
recursos adecuados y compartidos, posibilitar la adecuacion del
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curriculo a la realidad de los pueblos, desarrollar proyectos peda-
gogicos u organizativos adaptados al contexto y compartir los
maestros especialistas (Real Decreto 1174/83).

Serfa el mismo profesorado el que definiera con gran realismo
centros como aulas con pasillos muy largos que son las carreteras que
comunican las distintas localidades. El nuevo planteamiento intentaba
superar el discurso tradicional entre la politica de concentraciones esco-
lares de los afos setenta y la permanencia a toda costa de las escuelas
unitarias, con las consecuencias de dispersion, aislamiento y falta de
igualdad de oportunidades. En el mismo Decreto se hacia también
una dura critica a la politica de concentraciones escolares en Centros
comarcales impulsada por la Ley General de Educacion de 1970.

Una vez que se constituyeron los CRA, a mediados de los afos
ochenta, faltaba dotarles de contenido y responsabilidades ya que,
como apunta Mallada (2012), “se detectd claramente que los problemas
organizativos eran importantes y que el tratamiento que la adminis-
tracion tendria que darles deberia pasar por contemplar sus peculia-
ridades y caracteristicas y no adaptando las medidas establecidas para
los centros ordinarios, sino estableciendo unas propias” (p. 13).

Aragon fue una de esas Comunidades Auténomas que, debido
a su porcentaje rural, decidié aventurarse en esta dinamica. La
provincia de Teruel siempre fue rica en la busqueda y experimen-
tacion de modelos y proyectos educativos para la escuela rural. De
hecho, los Proyectos de Experimentacion de la Reforma Educativa
sirvieron para trabajar en equipo, y con la ilusién y tesén de estos
maestros surgieron los primeros CRA en el curso 1988-1989.

Tabla 2. Origen de los primeros CRA en la provincia de Teruel.
Curso 1988-1989

CRA Sede Niimero de Ntimero de Numero de
localidades aulas alumnos
Teruel 1 Perales del 10 19 171
Alfambra
Campo de Bello Bello 3 5 61
Alto Jiloca Torremocha 5 8 101
del Jiloca

Fuente: Elaboracion propia.



DE LAS CONCENTRACIONES ESCOLARES A LA ORGANIZACION... [ 173

En los siguientes cursos escolares 1989-1990 y 1990-1991, fueron
sumdandose nuevos CRA.

Tabla 3. Creacién de los CRA en la provincia de Teruel.
Cursos 1989-1990 y 1990-1991

Cursos CRA Sede Niimero de Niimerode  Niumero de
localidades aulas alumnos
Curso  Javalambre  Manzanera 9 11 107
89-90  Regallo Puigmoreno 2 6 91
Curso  Sierra de Tramacastilla 10 15 156

90-91 Albarracin

Fuente: Elaboracion propia.

Con el paso de los afios se fueron constituyendo los demas CRA de
la provincia de Teruel hasta llegar a los 26 que existen en el presente
curso escolar. La provincia de Huesca también se inicid pronto en la
constituciéon de CRA, justo un curso después que, en la provincia de
Teruel, en el curso 1989-1990.

Tabla 4. Origen de los primeros CRA en la provincia de Huesca.
Curso 1989-1990

CRA Sede Niimero de Nimero de aulas  Niimero de
localidades alumnos

Alto Aragén Broto 10 6 40

Valle de Gistau  Plan 5 6 36

Vero-Alcanadre Adahuesca 9 5 39

Fuente: Elaboracion propia.

Posteriormente, se fueron creando el resto de CRA de la provincia
de Huesca hasta llegar a 22 con los que contamos en el curso actual.
La provincia de Zaragoza fue la mas reticente a adoptar este modelo
organizativo y no fue hasta casi mediados de la década de los noventa
cuando constituy6 sus primeros CRA, concretamente en el curso
1994-1995. Los anos fueron pasando y se conformaron los 26 CRA
que hay en 2017.
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Tabla 5. Situacion de los CRA en Aragon en 2017

Provincia/Total Niimero de CRA  Localidades Alumnos

Huesca 22 87 3,197
Teruel 26 119 2,532
Zaragoza 26 97 3,087
Aragén 74 303 8,816

Fuente: Elaboracion propia.

El Real Decreto de Educacion Compensatoria también permitié
dar cobertura a la creacién de los Centros Rurales de Innovacién
Educativa de Teruel (CRIET). Asi, en el curso 1983-1984 nacian en
Teruel los CRIET, una experiencia pionera en Espafia. Segun Roche,
cobraba vida un magnifico suefo a partir de dos profundas convic-
ciones: la educaciéon como instrumento de progreso y la equidad
como un valor y un derecho fundamental (2003, p. 16). Los CRIET
nacieron como apoyo, colaboraciéon y complemento de la escuela
rural. Son complemento que consolida y no alternativa que suprime.
Por lo tanto, los CRIET existen porque resiste la escuela rural (Roche,
1993; Berlanga, 2003).

Este proyecto surgi6 del colectivo docente, ya que veian la nece-
sidad de mantener las pequefas escuelas rurales abiertas y de que
existiera una convivencia entre ellas. Ademas, pensaron en utilizar
los edificios de las escuelas-hogar de Albarracin y Cantavieja, que,
tras el fracaso de la politica de concentracion, habian quedado vacias.

Durante varios cursos escolares, los CRIET funcionaron con el
visto bueno por parte del Ministerio de Educacién y Ciencia. Asi
mismo, este proyecto pionero turolense fue extendiéndose por el
territorio espafol. En 1996 se elabord la Orden Ministerial de 29
de abril, de creacién y funcionamiento de los Centros Rurales de
Innovacién Educativa. Su finalidad era la realizacion de actividades
que desarrollasen y complementasen la accién educativa que se reali-
zaba en las escuelas rurales, y al mismo tiempo que se produjese una
convivencia de alumnos de diferentes centros rurales. Los objetivos
que encontramos en esta Orden Ministerial de 29 de abril de 199, son
los siguientes:
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# Potenciar y favorecer el desarrollo personal de los alumnos, y
especialmente, sus capacidades de socializacion.

# Programar y realizar, conjuntamente con el profesorado de las
escuelas rurales, actividades de desarrollo curricular comple-
mentarias a las que se llevan a cabo en estas escuelas.

4 Colaborar en el desarrollo de actividades de innovacion curri-
cular y formacion del profesorado que revierta en una mejora
practica educativa en las escuelas del medio rural.

Impulsar, en coordinacion con las escuelas, actividades de dina-
mizacién de la comunidad educativa y el fomento de la participacion
de las familias.

Asi mismo, Roche (1993) y posteriormente Berlanga (2003)
como grandes impulsores del CRIET y tomando como referencia los
objetivos de la Orden Ministerial, establecieron una serie de obje-
tivos propios tanto generales como especificos a nivel social, cultural
y didéctico:

¢ Ampliar la socializacién, creando relaciones entre padres de
alumnos de diferentes centros.

¢ Complementar la formacién integral desde la innovacion
educativa.

# Servir de lugar de encuentro para los profesores de los CRA que
participan en el CRIET, permitiéndoles programar y evaluar
conjuntamente.

# Crear y experimentar material didactico.

4 Reunir a toda la comunidad educativa para intentar avanzar en
el futuro de la escuela rural.

La provincia de Teruel inici6 su andadura en octubre de 1983
con tres CRIET: Albarracin, Alcorisa y Cantavieja. El alumnado del
medio rural turolense que cursaba la segunda etapa de la Educacién
General Basica (EGB) podia asistir voluntaria y gratuitamente una vez
al trimestre a su CRIET de referencia y durante quince dias convivian
y aprendian. En 1993 el CRIET de Cantavieja cerrd sus puertas y se
abri6 el CRIET de Calamocha. En estas fechas hubo cambio de ley
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educativa, la LOGSE y, por lo tanto, esto modificé al tipo de alumnado
que asistia, pues ahora eran alumnos de 5° y 6° de Educacion Primaria
y el tiempo de permanencia disminuyé a una semana al trimestre.

Cabe destacar que el modelo CRA-CRIE es una garantia para la
consecucion del derecho a la educacion en el medio rural y “es esen-
cial para rescatar el papel protagonista, involucrarse con el tejido
asociativo y participar en la espiral de creatividad cultural que hoy
necesita la sociedad rural” (Sanz, 2009, p. 16).

Conclusiones

Desde sus inicios, la escuela rural ha presentado unas caracteristicas
e idiosincrasia propias, en muchas ocasiones debido a los factores
antedichos. En la actualidad, la permanencia de estas pequeias
escuelas supone, de manera simbdlica, la continuidad de las loca-
lidades en las que se hallan, sobre todo si tenemos en considera-
cion la repetida aseveracion de que una escuela que se cierra es un
pueblo que también echa la llave. En el contexto actual de crisis y
caida demografica (Cerda, 2017; del Molino, 2016), la escuela rural
se muestra mucho mas vulnerable e indefensa. En el caso aragonés,
son habituales las noticias locales referidas al cierre o reapertura de
pequenas escuelas a comienzos de cada curso, dependientes de la
llegada de familias con nifios. En esta coyuntura, la continuidad de
las escuelas se torna vital para el mantenimiento y vertebracion de
los territorios, cada vez mas despoblados y, paraddjicamente, peor
comunicados (Cerda, 2017).

La escuela rural en Aragon vive una situaciéon complicada
también desde el punto de vista de la provision de recursos econd-
micos y personales que agravan su aislamiento. Dadas sus condi-
ciones demogréficas la escuela rural no es un entorno rentable a
nivel politico, maxime en un contexto de recortes presupuestarios y
de globalizacion mercantilista. Pero este aspecto de la escuela rural
es solo una pequena parte de un problema mayor para Espana, que es
el de la despoblacion de gran parte de su territorio, auspiciada por el
éxodo rural y la caida demografica, iniciada en los afios cincuenta



DE LAS CONCENTRACIONES ESCOLARES A LA ORGANIZACION... T M 177

y sesenta del pasado siglo y que ha continuado sin descanso hasta
nuestros dias. La escuela rural depende de la estabilidad demogra-
fica y profesional para ofrecer una ensefianza de calidad, ajena a los
vaivenes y cambios politicos. En este sentido, seria deseable también
que se tomara en cuenta su especial idiosincrasia y que, de algun
modo, se potenciara la continuidad de los maestros por lo que de
positivo puede tener para el desarrollo de metodologias innovadoras
y de la calidad en la ensefianza. Ademas, desde el ambito universi-
tario, resultaria muy provechoso ofrecer formacion relacionada con
la ensefianza en el medio rural (Domingo, 2013), que supliera de
algun modo el “vacio” pedagogico existente entre praxis y teoria.
Por todo ello, la escuela en el medio rural debe ser considerada
desde el punto de vista de la igualdad real de oportunidades y desde
el prisma de un auténtico derecho a la educacion. Estos conceptos
deberian aplicarse no sélo como un acto de compensacion o caridad
asistencial, sino como la asuncién de una garantia de educacion de
calidad para todos los ciudadanos, independientemente del contexto
en el que vivan. Desde la legislacion y la politica educativa, la escuela
rural no interesa y es considerada un ambito secundario o “resi-
dual” que no genera un rédito electoral (Bernal, Cano y Lorenzo,
2014), a pesar de los avances realizados para las mejoras en infraes-
tructuras, servicios y formacion del profesorado (Gémez, 2007). No
obstante, sus beneficios sociales en las comunidades en las que se
inserta son innegables, asi como los altos niveles de calidad de ense-
flanza que puede desarrollar, tal como atestiguan diversas experien-
cias y estudios locales (MRP Aula Libre, 2005; Hamodi y Aragiiés,
2014), nacionales (Bustos, 2006; Santamaria, 2012) e internacionales
(Bartholomeus, 2006; Barley y Beesley, 2007; Hargreaves, Kvalsund y
Galton, 2009; Kalaoja y Pietarinen, 2009; Herrera y Buitrago, 2015).
El modelo CRA-CRIET, implantado en buena parte de la geografia
rural aragonesa y espaiiola, supone un intento de romper con el aisla-
miento y los problemas endémicos que este tipo de escuela acarrea
desde antafio. Ademas, representa un contrapunto frente a la escuela
urbana masificada dela que se pueden extraer importantes reflexiones
para la formacién docente (Edo, 2011), la pedagogia (Gonzalez,
2010), la organizacién escolar (Mallada, 2012), el desarrollo social
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y territorial (Morales, 2006; Gaston, 2012), la igualdad y la inclusién
educativa (Garcia y Vigo, 2009; Domingo, 2012), asi como para la
investigacion (Bustos, 2011b; Vera y Schiefelbein, 2012) y la mejora
de la ensenanza (Moral, Villalustre y Neira, 2014). Por todo ello, no
basta con exigir medidas de compensacion territorial y la institucio-
nalizacion de este modelo, sino también se debe poner en valor su
relevancia social y el caracter humano y comunitario de la educacion
que puede promoverse desde la escuela rural. De tal modo, ante las
evidencias empiricas de sus distintas bonanzas, las escuelas rurales
podran seguir siendo en el futuro un modelo de referencia y un
espacio de educacion innovadora, de formacion integral del profe-
sorado y de unas dimensiones humanas para la organizacion escolar.
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UNA APROXIMACION A LA POLITICA
DE AGRUPACION DE LAS ESCUELAS
RURALES EN COLOMBIA
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Cuando se acerca la salvacion crece el peligro.
Ernst Bloch

A modo de introduccion

Lo rural’ en Colombia es una sinfonia que, si bien guarda cierta
unidad, carece de armonia, la cual no es posible escuchar si no
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* Es importante recordar que el nacimiento de lo urbano tiene, como pun-
to de partida, a las ciencias sociales, y, como centro, la derrota de lo rural, a
la cual despojo de su propia voz. Se consolidé asi el imaginario de la relacién
urbano en oposicion -y, mas grave aun, en detrimento- a lo rural, dando lugar
una especie de “subjetividades recursivas, al tiempo que desancladas”, la cual
se naturaliza bajo el nombre de modernidad o globalizacién (Lander 1999, p.
36). En este orden de ideas, podemos afirmar que el lugar que ocupa lo rural,
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entendemos su complejidad. Para ello, debemos comprender cuatro
componentes: el territorio, la poblacion, los asentamientos y las insti-
tuciones publicas y privadas; mediante éstos se puede escuchar el
sonido que compone la educacion rural en los territorios.

Escribir sobre la educacion rural en Colombia obliga a
comprender el conflicto armado rural que vivié el pais por mas de
50 afios y como éste afectd las dinamicas de lo rural, y con ello la
educacion en dicho contexto.

La frase de Ernst Bloch, con la cual inicia el texto, nos recuerda
que el pais estd atravesando por un momento especial, en el cual se
esperan cambios importantes para la nacion, como el de reconocer lo
rural y sus habitantes como sujetos vulnerables excluidos histérica-
mente, la fuerte concentracion de la tierra, las relaciones personales
poco democraticas, la escasa presencia institucional, las condiciones
de inequidad en la que por afos ha estado sumergido el campo
colombiano, entre muchos otras caracteristicas que describen lo que
el pais enfrentara en las siguientes décadas.

Hacer un acercamiento a la politica de concentracién de las
escuelas rurales en Colombia exige tener un mapeo sobre el reconoci-
miento del contexto de la situacion de lo rural en general. La ausencia
de estudios y de informacién que trascienda los balances economi-
cistas sobre la politica de concentracion de las escuelas rurales sera
un punto de partida que podra acercarnos a comprender el fracaso o
el éxito de dicha politica en los diferentes territorios del pais.

La ruralidad y el contexto de la educacion rural en Colombia

En Colombia, el Departamento Administrativo Nacional de Estadistica
(DANE) ubica en tres grandes categorias las aglomeraciones de pobla-
ciones en Colombia: “cabecera’, “centro poblado” y “rural disperso’;
estas dos ultimas conforman la idea de el “resto” o lo que entendemos
por rural. Si bien éstas son las formas de organizacion del territorio,

se encuentra en medio de una especie de mdquina que narra al mundo, lo
clasifica, y lo describe desde multiples mitos, que hoy son reciclados en los
discursos de la globalizacién.
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resultan problematicas y no reflejan la realidad de los territorios
colombianos; sin embargo, es el punto de partida para comprender
como esta definida la ruralidad colombiana y el sistema educativo
rural colombiano (Informe Nacional de Desarrollo Humano: INDH
2011 “Colombia rural: razones para la esperanza”).

Colombia cuenta con una poblacién estimada de 47.6 millones
de habitantes, lo que la ubica como el tercer pais latinoamericano
mas grande en poblacion, después de Brasil y México. La poblacion
colombiana es joven: una cuarta parte es menor de 15 anos. Los
colombianos son una mezcla étnica proveniente de Africa, Europa
y Oriente. El 76 % de colombianos vive en zonas urbanas, y 24 % en
zonas rurales, pero esto es muy variable dependiendo de la region.
Indigenas y afrocolombianos constituyen 3 % y 11 % de las minorias,
respectivamente. De los 1 222 municipios que hay en el pais, sélo
cuatro ciudades (Bogotd, Medellin, Cali y Barranquilla) cuentan con
mas de 1 millén de habitantes y 746 tienen menos de 20 000 mil
habitantes. El 32% de los colombianos son pobladores rurales, y en
las tres cuartas partes de los municipios, cuya area ocupa la mayoria
del territorio nacional, predominan relaciones propias de sociedades
rurales (Hernandez y Pinilla, 2010, citado en Organizacion para la
Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE), 2016).

En comparacion con las zonas urbanas, los pobladores de las zonas
rurales son los que presentan mayores indices de pobreza, 43% en
comparacion con 27 % en zonas urbanas; también presentan mayores
indices de desnutricion, embarazo de adolescentes y violencia, sumado
a una infraestructura insuficiente. La mayoria de los indigenas y afro-
colombianos vive en zonas rurales, y enfrenta barreras adicionales
para acceder a la educacion (Barrera, citado en OCDE, 2014).

En el Informe Nacional de Desarrollo Humano (INDH), de 2011,
titulado “Colombia rural: Razones para la esperanza. Un balance
sobre el desarrollo rural en Colombia” concluye que el Estado no
ha promovido el desarrollo humano, ni la equidad; al contrario, ha
hecho a la poblacion rural mas vulnerable a los embates del mercado,
profundizando en la exclusiéon de la mujer, en la concentracion de la
propiedad, y agrega que no se ha logrado afianzar:
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[...] lainstitucionalidad ni la democracia en las poblaciones rurales,
lo que afianz6 en los pobladores la desconfianza y desconocimiento
del Estado, lo que por décadas posibilité el reconocimiento de la
autoridad en diferentes grupos armados ante la no respuesta del
Estado, a la cual acudir para resolver los conflictos y las necesi-
dades inmediatas (INDH, 2011, p. 46)

Segtin el Banco Mundial (2015), Colombia es un pais con un
nivel de ingresos mediano-alto; el crecimiento de la economia,
entre 2011 y 2014, favorecié algunos departamentos y ciudades con
economias locales fuertes como Antioquia-Medellin y Bogotd; pero
no todos los departamentos y ciudades han experimentado creci-
miento y/o disfrutan de estos crecimientos. No obstante, la pobreza
y la desigualdad social en Colombia es superior al promedio de los
paises de la OCDE (Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo
Econdémicos [OCDE], 2014a).

La pobreza y la desigualdad atn son muy pronunciados en el
pais, ya que uno de cada tres colombianos vive en condiciones de
pobreza (33%); si se compara con paises como Honduras, Haiti y
Sudafrica, la desigualdad total es muy alta (Banco Mundial, 2015,
citado en OCDE, 2016).

En materia de educacién, en Colombia hay alrededor de 44 416
sedes escolares de educacion publica, de las cuales 9 718 se encuen-
tran ubicadas en zonas urbanas y 34 698 en zonas rurales. En cuanto
a las sedes escolares de caracter privado, podemos encontrar 6 575,
de las cuales 6 256 se encuentran ubicadas en zonas urbanasy 319 en
territorios rurales (Ministerio de Educacion Nacional [MEN], 2014).

El sistema educativo colombiano esta regido por la Ley General
de Educacién (Ley 115 de 1994), en donde se contempla que la
educacion es un derecho y es obligatoria, de primaria a educacién
basica secundaria (grado 0 a 9 grado). La educacién postsecun-
daria no universitaria y la educacién para adultos estdn fuera de este
alcance. El sistema educativo colombiano estd organizado en educa-
cidn inicial y atencién a la primera infancia, educacién primaria,
educacion basica secundaria, educaciéon media y modalidades flexi-
bles (MEN, 2014).
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Para 2014, en Colombia se encontraban matriculados 7.5 millones
de estudiantes en basica primaria y secundaria, de los cuales 84 %
estaban matriculados en escuelas y colegios tradicionales y el resto
en lo que se conoce como “modelos flexibles” No cuenta aqui la
modalidad denominada Educacién Inicial y Atencién Integral a la
Primera Infancia (EIAIP), la cual se divide en atencién comunitaria
que hace referencia a hogares comunitarios familiares que prestan el
servicio a ninos entre dos y cinco afos, la modalidad institucional
que presta servicios en centros a niflos entre dos y cinco afos y la
modalidad familiar que presta servicios a mujeres embarazadas,
lactantes y nifios en nacimiento (MEN, 2015a).

Los modelos flexibles en total son aproximadamente 23; entre
ellos encontramos la Escuela Nueva, la telesecundaria, el sistema
de aprendizaje tutorial, el programa de educaciéon continua CAFAM,
aceleracion del aprendizaje, la postprimaria rural, el servicio de
educacion rural, entre otros, que han facilitado una expansion acele-
rada de los servicios de educacion, especialmente en las zonas rurales
y remotas. No obstante, hoy en dia hay cuestionamientos sobre estos
modelos en relacion a cuestiones como la calidad del servicio que
prestan, las capacidades de las entidades prestadoras del servicio
para identificar el modelo mas adecuado, segtn el territorio y la
poblacidn, la débil administracion local, la baja preparacion de los
maestros, la ausencia de recursos, la actualizacion del material, entre
otros (MEN, 2014).

El modelo de educacion flexible mas extendido es Escuela Nueva,
el cual representa alrededor de 8 % de todos los estudiantes matricu-
lados en educacion basica. Este modelo ha permitido universalizar la
educacion y ha sido implementada en mas de 20 mil sedes escolares,
llegando aproximadamente al 40 % de los estudiantes en las zonas
rurales de Colombia (MEN, 2015). El éxito de la Escuela Nueva en
Colombia ha llevado a que programas similares sean disefiados en
otros paises como Brasil, India, México y Vietnam (OECD, 2016).
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Un recorrido general de la politica
de asociacidon-concentracion de escuelas

En Colombia, en los tltimos cincuenta afios se ha implementado
una serie de politicas y se han ejecutado programas que procuran
mejorar la calidad del sistema educativo. Una mirada rapida del
asunto permite registrar diversas politicas implementadas. En los
afos cincuenta, el objetivo de la politica educativa fue aumentar la
coberturay calidad de la ensefianza en los diferentes niveles, especial-
mente en el primario y el vocacional, y el fortalecimiento de la educa-
cion técnica (Helg, 1989, citado por Iregui, Melo y Ramos, 2006).

Para los afios setenta, los hitos clave en materia de politica
educativa siguen siendo los mismos, pero materializados en la
universalizacion de la educacion primaria y la creacién de centros
de educacion preescolar, institutos de educaciéon media diversifi-
cada (INEM) y los fondos educativos regionales (FER); se aumenta la
cobertura en educacion secundaria y superior, y se adoptan meca-
nismos de promocién automatica en primaria, con el objetivo de
aumentar la cobertura y de disminuir la desercidn; asi mismo, se
crea el programa de incentivos econémicos para atraer a los maes-
tros mejor preparados (Decreto 2277 de 1979, luego cambiado por
el 1278 de 2002), pero sin duda uno de los aspectos clave fue la crea-
cién de un situado fiscal para la educacion (Helg 1989 citado por
Iregui, Melo y Ramos, 2006, p. 8).

Durante los afios ochenta se fortalece el sistema de educacion
superior, y se crea la Campaia de Instruccion Nacional (CAMINA)
que buscaba dar oportunidades educativas a personas tradicio-
nalmente excluidas del servicio; también surge el programa de
Universidad Abierta y a Distancia, para aumentar la cobertura en
educacion superior; esta década avanza en materia de cobertura,
pero sigue en deuda el asunto de la calidad.

Para los afos noventa, con la Constitucion de 1991 y la Ley 60 de
1993 que establece un nuevo marco legal para el célculo de las trans-
ferencias de la Nacion (Situado Fiscal y Participaciones Municipales)
a las regiones, asi como los criterios para su distribucion territorial,
fortaleciendo de esta manera el proceso de descentralizacion politica
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y administrativa y el aumento gradual de los recursos asignados para
educacion. En 1994, se promulgé la Ley General de Educacién
para regular la prestacion de los servicios educativos de acuerdo con
los principios de la nueva Constitucion Politica.

En la politica educativa, durante este periodo sobresale el disefio
e implantacion del Proyecto de Educacion para el Sector Rural, a
cargo del Ministerio de Educacion Nacional. Segun Perfetti (2004),
el objetivo de este proyecto fue “ampliar la cobertura y promover la
calidad de la educacion en el sector rural para las poblaciones foca-
lizadas, fortalecer la capacidad de gestion educativa de las entidades
territoriales, promover procesos de formacion de las comunidades
para la convivencia y la paz, y generar politicas para la educacion
técnica rural” (p. 6).

Los modelos ofrecidos por dicho programa para el nivel de
educacion basica son los siguientes: Escuela Nueva, Aceleracion del
Aprendizaje, Postprimaria Rural, Sistema de Aprendizaje Tutorial
Servicio de Educacion Rural, Programa de Educaciéon Continuada
CAFAM (Perfetti, 2004, p. 6).

Pese a las politicas y los avances que se han alcanzado en estas
décadas, podemos afirmar que persisten problemas en la educacién
rural que no han sido resueltos; por ejemplo, en el nivel preescolar no
hay mayores avances, el acceso a la educacion por regiones continta
siendo inequitativo, —en cuanto a la calidad de la educacién publica
en el nivel basico- no se alcanzan los requerimientos minimos esta-
blecidos en el pais, persiste la carencia de aulas, subsisten escuelas
incompletas, hay una mala preparacién de los maestros, ausentismo
y desercion escolar, asi como inequidad espacial y falta de integracion
entre los diferentes niveles educativos que permitan una educacién
de calidad con equidad y contextualizada para los territorios rurales.

Podriamos afirmar que el fendmeno de asociacién, agrupa-
miento o concentracion de escuelas tiene sus origenes en los suce-
sivos intentos de descentralizacion del Estado; esto nos permite
afirmar que la politica de concentracion de escuelas en Colombia,
podria verse como un asunto meramente administrativo, que tiene
varias historias, en la que podemos identificar que la magnitud de
la brecha del sector rural con su contraparte urbana es atin bastante
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alta, con lo cual los avances mostrados en materia descentralizacion,
en contraste con la concentracion de escuelas, no es ni ha sido sufi-
ciente para asegurar el mandato constitucional de ofrecer educacion
a toda la poblacion; al contrario, lo que si se puede destacar es que,
si bien en algunas regiones la descentralizacion ha creado oportuni-
dades, en otras ha resultado lo contrario.

Hay que reconocer que Colombia fue uno de los primeros paises
de América Latina que comenz6 el proceso descentralizacion de la
educacion, el cual se ha acentuado mads recientemente con la politica
de agrupamiento o concentracion de las escuelas. El objetivo de este
ultimo proceso ha sido el de mejorar la capacidad de respuesta local,
mejorar el uso de los recursos publicos, mejorar la innovacion y la
calidad de la educacion (Waslander y Dan der Weide, 2010 citado por
la OCDE, 2012a), aspectos que deben cumplirse para poder mejorar
los sistemas educativos; sin embargo, parece que el efecto ha sido
todo lo contrario, ya que se ha profundizado la desigualdad entre lo
urbano y lo rural no sélo en materia de educacidn, sino también en
otros indicadores de la calidad de vida.

Dicho proceso en Colombia ha sido rapido y ha tenido un amplio
impacto, pero sigue incompleto. El punto de partida para comprender
el asunto de la concentracion de las escuelas en Colombia, en materia
de politica educativa, tiene como fundamento la Ley 715/2001
(disposiciones para organizar la prestacion de los servicios de educa-
cion y salud), la cual tiene que ver con la crisis del proceso de descen-
tralizacion en el pais; esta crisis se produjo, entre otras razones, por
las multiples dificultades para establecer mecanismos de vigilancia a
los recursos publicos y la informacién oportuna sobre los distintos
aspectos y responsabilidades en el sector educativo, lo que ocasion6
serios rezagos en el sector.

Esta Ley buscé ahondar mas en el proceso de descentralizacion
propuesto en la Constitucion de 1991 y amparada en la Ley General
de Educacion de 1994, junto a la 715, y allané el camino para otorgar
responsabilidades a las entidades territoriales (departamentos y muni-
cipios); dichas responsabilidades van desde la equidad, cobertura y
calidad, hasta la vigilancia y la regulacion (Cuello y Londofio, 2001).
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A partir de 2003, el MEN —amparado en la Ley 715- inici6 la
promocion de la agrupacion de escuelas y colegios publicos con el
fin de garantizar que los estudiantes pudieran acceder a todos los
grados (desde el grado de transicion hasta la educacién media) en un
esfuerzo para hacer mas sencilla la transicion entre niveles y reducir
las tasas de desercion escolar (Pifieros, 2010, citado por Cuello y
Londofio, 2001). De esta manera, laley 715 de 2001, en su Articulo 9,
definid lo que debia entenderse como Institucion educativa: “conjunto
de personas y bienes promovida por las autoridades publicas o por
particulares, cuya finalidad sera prestar un aio de educacion prees-
colar y nueve grados de educacién basica como minimo, y la media.
Las que no ofrecen la totalidad de dichos grados se denominaran
Centros Educativos y deberan asociarse con otras instituciones con
el fin de ofrecer el ciclo de educacidon basica completa a los estu-
diantes”. El periodo maximo estipulado para la reorganizacion fue de
dos afios, emergiendo asi la politica de asociacién-concentracion de
escuelas rurales.

Para implementar este proceso de descentralizacidn, asociacion,
agrupamiento o concentracion de escuelas, la Ley 715 se “inventd” un
proceso denominado certificacion, el cual consiste en reconocer como
Entidades Territoriales Certificadas (ETC) a cada uno de los departa-
mentos o municipios del pais (para 2015 habian en total 95), siempre
y cuando cumplieran con algunos criterios especificos: recursos
fisicos y financieros adecuados, un sistema de gestion eficiente que
vigile la calidad y prestacion del servicio y capacidad para manejar la
profesion docente (OCDE, 2016).

Si bien la Ley 715 ha permitido incrementar la cobertura y los
municipios han podido contratar entidades privadas para prestar
el servicio de educacion subsidiada, para asi ampliar la prestacion
del servicio, la mayoria de las ETC —especialmente aquellas ubicadas
en zonas rurales, y en particular aquéllas afectadas por el conflicto
armado- no cumple con los criterios especificos exigidos por la
ley para manejar efectivamente su sistema escolar e impulsar las
mejoras que son necesarias; asi mismo, enfrentan también dificul-
tades asociadas a las discrepancias y la discriminacion del gobierno
central, derivadas de afnos de centralismo estatal, sin olvidar que
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existe la necesidad de comprometer a la sociedad civil, en particular,
a los padres de familia y las comunidades (Ley 715/2001).

En sintesis, en el marco de la descentralizaciéon del Estado, la
politica educativa de asociacion, agrupamiento o concentracién de
escuelas en Colombia presenta un balance positivo para algunas
zonas y regiones del pais; no obstante, los casos positivos siguen
reflejando mayor beneficio para las grandes urbes y sus areas rurales
(Medellin, Bogota, Cali, Barranquilla). Segtin las estadisticas, se ha
avanzado en las zonas rurales; sin embargo, siguen siendo los depar-
tamentos y los municipios mas pobres, valga decir, las zonas con
mayor ruralidad, las que no cuentan con la orientacion, la capacidad
y el apoyo para proporcionar una educacion de manera efectiva.

Retos de la politica de asociacion,
agrupamiento o concentracion en Colombia

En Colombia, la educacién rural tiene diversas modalidades: servicio
social en educacion campesina (Articulo 66 de la Ley 115), granjas
integrales (Articulo 67 de la Ley 115), también existen programas
de Postprimaria Rural, Telesecundaria, Escuela Nueva, Aceleraciéon
del Aprendizaje, Sistemas Aprendizaje Tutorial (SAT) y el Servicio
Educacién Rural (SER). Este ultimo es un modelo de educacion
basica, secundaria, primaria y media para personas jovenes y adultas
(Decreto 3011, 1997). También existe el modelo CAFAM, que es un
programa de educacién continuada del Ministerio de Educacion
para Jévenes y Adultos.

La Ley 715 agrupd las escuelas rurales en sedes anexas, a centros
educativos urbanos, lo cual fue reforzado por el Decreto 3020 de
diciembre 10 de 2002, en su Articulo 11, al senalar que para la ubica-
cion del personal docente se tendria como referencia que el niumero
promedio de alumnos por docente en la entidad territorial seria
como minimo 32 en la zona urbana y 22 en la zona rural.

Si bien la Ley 715/2001 supuso la asociaciéon-concentracion,
atendiendo a asuntos netamente de atencion del gasto ptblico, desde
el mismo momento que se promulgd, no fue sino hasta 2003 que
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comenzo a darse la implementacion de esta politica, en especial por
la renovacion de los Proyectos Educativos Institucionales (PEI).

Aun es muy pronto para hacer un balance de la implementa-
cion de la Ley 715 referida a la asociacién-concentracion de escuelas
rurales, pero se puede observar que ha generado diversos impactos
al sistema educativo. Sus efectos pueden leerse a la luz de la mejora
de la cobertura, la calidad educativa, en una transformacion de la
gestion administrativa y en tanto ha permitido una gestién finan-
ciera del sector educativo de manera mas racional. Los resultados
saltan a la luz: mejores tasas de alfabetizacion, mayor cobertura y
universalizacion de la educacion, entre otros.

Sin embargo, a pesar de los cambios que se han implementado,
que buscan mejorar la educacién en términos generales, ain hoy
el pais no ha alcanzado los resultados esperados. Diferentes diag-
nosticos sefialan que persiste en las zonas rurales una baja matri-
cula en la educacion bésica secundaria y tasas bajas de graduacion
en la educacion media o bachillerato, lo que refleja una alta deser-
cion; brechas en la calidad educativa, lo que se evidencia en el bajo
rendimiento académico de los estudiantes y desigualdad entre los
pobladores rurales y urbanos; una alta extra edad de los estudiantes
en las zonas rurales y bajos niveles educativos; reducido acceso a la
educacion superior y altas tasas de desercion en este nivel (Martinez,
Pertuz y Ramirez, 2016).

Parte de este problema tiene que ver con asuntos asociados a la
escasez de recursos publicos, a la carrera docente, a factores socioeco-
ndémicos asociados a la poblacion estudiantil y al caracter provisional
de los programas ejecutados, los cuales en su mayoria no supera el
periodo de cada uno de los gobiernos (Iregui, Melo y Ramos, 2006).

De igual modo, existe una gran cantidad de escuelas, cole-
gios rurales y secretarias de educacion que carecen de los recursos
minimos, la infraestructura —en particular- es limitada, asi como
la informacién disponible sobre éstas, lo cual se ve reflejado en la
falta de coordinacion entre actores e instituciones. Lo anterior da
pie a la denominada “balcanizacién” o fragmentacién de las poli-
ticas publicas (MERA, 2014), a lo que se afiade la incapacidad de las
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autoridades locales y nacionales para abordar los desafios que le
impone la politica a nivel internacional.

Si bien las evidencias existentes provenientes de los analisis de las
pruebas estandarizadas —a nivel nacional e internacional- y de balances,
hechos por organismos internaciones, son insumos importantes
para la toma de decisiones, no se han considerado los impactos que
esta politica ha traido en materia de la relaciéon que histéricamente
ha tejido la escuela con las comunidades rurales y mucho menos
sus implicaciones culturales y la afectacion a los modelos flexibles,
asunto que debe ser estudiado con detenimiento con la participacion
de las comunidades, pues sin éstas, la politica de concentracion de
escuelas tiene otro significado diferente a lo que las cifras oficiales
quieren mostrar.

Por esta via, los Foros veredales realizados por Coreducar-
Antioquia en 74 municipios y 641 veredas del departamento, entre
2012 y 2013, en los que participaron 34 287 campesinos (MERA),
es un buen ejemplo de trabajo. Este mostré que, mientras los orga-
nismos del Estado promulgan la autonomia escolar —para las comu-
nidades campesinas—, con la concentracion de las escuelas se pierde
la autonomia escolar de las entidades rurales, se entorpece la esco-
gencia de un énfasis adecuado para la ruralidad, se debilita el sentido
de pertenencia, se pierde la articulacién escuela-comunidad, y se
amenaza el sistema productivo (MERA, 2014).

La pertinencia educativa rural debe ser considerada a partir
de las condiciones socioeconémicas y culturales del territorio, sus
habitantes y la manera como los mismos pobladores lo han trans-
formado con miras a que sean las particularidades de los contextos
las que definen el curriculo de las Instituciones Educativas, segun
lo contempla la Ley General de Educacion, Ley 115 de 1994 en su
Articulo 78, sobre Autonomia Curricular; en el capitulo IV, sobre
Educacion campesina y rural; la Constitucién Politica de Colombia
en los articulos 64, sobre el fomento a la educaciéon campesina; el
articulo 65, sobre los proyectos institucionales de educacion campe-
sina; el articulo 66, sobre servicio social de educaciéon campesina; y
el articulo 67, sobre granjas integrales (MERA, 2014).
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A partir de finales de la segunda década del siglo XXI, surgieron
razones para pensar que es posible hacer un giro positivo dirigiendo
todos los esfuerzos por construir una educaciéon que responda
a las necesidades de la poblacion rural. Entre los retos que debe
asumir Colombia, en materia de educacion, se encuentra el afrontar
problemas tales como la suspension parcial o definitiva de activi-
dades escolares por problemas de orden publico, el aumento de la
desercion escolar por efecto del desplazamiento, la destruccion de la
infraestructura educativa y la intimidaciéon de grupos; todo lo ante-
rior en tanto ha afectado a estudiantes, maestros y directivos de las
escuelas rurales del pais.

En este orden de ideas, la metamorfosis de la sociedad colom-
biana hacia la paz y hacia mejores indicadores de desarrollo no sélo
depende de una mejor distribucion del gasto publico, sino también
de factores asociados a la capacidad de construir un sistema educa-
tivo incluyente, en donde las Facultades de Educacion y las Normales
recuperen la reflexion en torno a la educacion rural, y que respondan
a la diversidad cultural y la realidad que enfrentan las nuevas gene-
raciones del pais.

Entendida asi, toda propuesta educativa que se desarrolle en las
zonas rurales debe permitir hacerle frente al pensamiento hegemo-
nico eurocéntrico,* y debe emerger del contexto para el contexto, asi
como por finalidad la incorporaciéon de acciones viabilizadas por
una reflexion pedagogica que permita la construccion de lo rural,
centrada en el compromiso del conocimiento pedagdgico en la
formacion de ciudadanos responsables y sensibles a la construccion
de una educacion territorial.

Cultivar un pensamiento paciente, cauto, solidario y nunca ipso
facto en nuestras escuelas, es provocar a que acaezcan las transfor-
maciones que los pensamientos mecanicistas cultivan y perpetuan.

* Autores como Walsh (2013), Tapia (2008) y Escobar (2007) plantean una
critica al orden social imperante, y sefialan que los efectos del pensamiento
hegemonico eurocéntrico desde su nacimiento hasta hoy ha dejado un camino
de invisibilizados, excluidos y subalternizados, e instaurando imaginarios de
inferioridad, diferencia y atraso; los cuales han naturalizado practicas de do-
minacién y homogeneizacion sobre lo rural y la educaciéon no es la excepcion.
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Aceptar que la realidad no es plana, ni multidimensional, sino
también virtual, es aceptar una premisa bdsica y fundamental, a
saber: “sin preguntas moviles, para qué enseflar y con respuestas
fijas, para qué aprender” (Agudelo, 2016, p. 14).
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Las acciones que implican el cierre de escuelas rurales con baja matricu-
la para forzar los alumnos a movilizarse a centros educativos de mayor
tamafio no son nuevas. Iniciaron en Estados Unidos desde finales del
siglo XIX y desde entonces se han aplicado con diversos grados de inten-
sidad en muchas naciones a través de varias modalidades. Aunque estas
acciones se han sostenido con el argumento de que las pequefias escue-
las son de baja calidad, en el fondo estas medidas se apoyan en criterios
meramente econdmicos: es mas barato para el Estado sostener escuelas
de mayor tamaifio que varios centros escolares pequefios y dispersos.

El presente libro reune estudios realizados por académicos de Espana,
Chile, Colombia y México en los que se examinan las razones que han jus-
tificado el cierre de escuelas rurales en estos paises, asi como los efectos
que estas medidas han traido a estudiantes, docentes y miembros de las
localidades rurales, ademads se sugerir una serie de propuestas para hacer
frente a estas politicas educativas. De esta forma, abonan a un campo de
estudio practicamente ausente en las actuales investigaciones educativas.
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