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En estos tiempos de incertidumbre, donde la urgencia por una reestructura­
ción y reconversión profunda del sistema educativo es descuidada por las auto­
ridades, y archivada por la mayoría de las instituciones de educación superior 
encargadas de la formación de docentes, los centros educativos en general y 
particularmente aquellos que se desarrollan en el ámbito rural se ven obligados 
a aprender a responder a las demandas de un entorno incierto, turbulento, ines­
table, sin esperar ni confiar en reformas estructurales. 

Se debe recordar que, por su parte, las escuelas unidocentes son producto 
de una circunstancia histórica y de una definición particular. Para una adminis­
tración que a partir de la década de los setenta se propuso la expansión del nivel 
primario, el problema consistía en asegurar la existencia del servicio escolar, sin 
que por entonces su calidad fuera objeto de preocupación. 

Como en otros países de la región, esta fue la manera en que Costa Rica 
respondió a las particularidades de la demanda rural, sin atender a la naturaleza 
de la acción pedagógica que se requería. La estructura conocida y disponible de 
escuela, nacida para medios urbanos, se consideró pertinente para ser aplicada 
al medio rural con escasa y heterogénea población infantil. La escuela unidocente, 
más que respuesta y estrategia pedagógica, en este caso fue el resultado de una 
operación administrativa que, para brindar el servicio, encontró la solución de 
reducir el personal en concordancia con la cantidad de alumnos. La práctica 
pedagógica, los contenidos curriculares y las obligaciones administrativas que­
daron sometidos a las regulaciones propias de otra realidad escolar, la urbana, 
con un maestro por grado. Y debo añadir que estas.obligaciones administrativas 
en manos de las pequeñas escuelas son una carga pesada que ahoga a directores 
y docentes. 

Es así como deseo referirme, ya no a las estrategias burocráticas, venicales 
o racionales de cambio, sino a aquellas referidas a dinámicas autónomas de
progreso, que devuelven de una u otra manera el protagonismo a los maestros y
a los directores de las escuelas y por ello pudieran tener un mayor grado de
permanencia.

Hemos entendido, en el contexto del trabajo de capacitación con directores 
de centros educativos rurales, que no se puede esperar la reforma del sistema 
educativo para hacerle frente a las necesidades que el cambiante entorno pre­
senta a los centros educativos: no será con decisiones ministeriales que la escue­
la rural puede convertirse en una organización que aglutine la sinergia comuni­
taria, para el beneficio de sus habitantes. 

Es por esta razón que se propone la transformación de los centros educati­
vos desencadenando procesos de autodesarrollo, que tengan un grado de perma­
nencia. La capacitación que se brinda a directores y docentes de zona rural -en 
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el marco del Proyecto de Administración Efectiva de la Educación para Escue­
las Rurales- tiene una propuesta que pretende promover la capacidad de desa­
rrollo de la organización y de las escuelas como centros de organización con 
sinergia dentro de la comunidad en que se desenvuelve. 

Incorporar una nueva visión de la gestión a las escuelas rurales supone, al 
mismo tiempo, ayudar a generar la propia noción de gestión en el sistema edu­
cativo y tratar de adecuar ésta a las formas tradicionales de administración, con 
el fin de seguir interactuando con el sistema de manera eficaz. 

Vale la pena recordar que, de todas las regulaciones vigentes sobre ellas, 
incluidas las pedagógicas, las que se materializan como controles explícitos son 
aquellas que responden a la necesidad administrativa. Las directrices de carác­
ter pedagógico quedan un poco en el ámbito de la "asesoría", de la "propuesta", 
y en poco o ningún caso llevan a la interiorización de formas específicas de ver 
la administración del pensum curricular. 

l. Introducción

Atendiendo a sus rasgos más formales, generales y, sobre todo, comunes, 
el control ejercido sobre las escuelas rurales las ha conducido a forzar su natura­
leza múltiple y diversa. Con el transcurso del tiempo y el crecimiento de la 
burocratización, ajustarse a los parámetros de homogeneidad ha implicado para 
ellas debilitar el sentido sustantivo de su trabajo. desalentar la iniciativa peda­
gógica y, a menudo, refugiarse en la simulación. La propuesta planteada en esta 
ponencia cuestiona, de hecho, la preponderancia de ese enfoque que. a la vez, es 
indisociable de la crisis de calidad que a todas luces se conoce. 

Cuando la calidad del servicio educativo que se ofrece adquiere mayor 
relevancia política que su expansión. Jo que se está enunciando e implicando es 
un desplazamiento de eje en la visión del sistema educativo. Si el logro de la 
calidad implica atender el manejo de las escuelas, se deben construir criterios 
para dar contenido a las necesidades de un nuevo objeto de la preocupación 
política: regular y administrar instituciones y condiciones de práctica pedagógi­
ca. Esto por sí mismo, abre un horizonte distinto al de regular y administrar la 
prestación del servicio educativo (aunque la costumbre haya podido confundir­
lo con regulación, también de la práctica pedagógica), para lo cual el enfoque 
administrativo, sin duda pudo haber sido adecuado. 

Junto a la construcción de criterios orientados hacia la calidad, el desafío 
paralelo, y tal vez mayor, pareciera situarse en la redefinición del papel y de los 
criterios administrativos, sin olvidar que éstos llevan la ventaja de ser los únicos 
vigentes y, a la vez, de dar cuenta de un sector de la realidad del sistema que no 

• Educare 163



ha dejado de tener vigencia, a pesar de la importancia que se le quiere dar a la 
calidad de la educación. 

Los administradores educativos, con puestos en diferentes niveles del sis­
tema, suelen hablar de panoramas confusos. A veces parecieran pensar que las 
actuales estructuras, con sus antiguas pautas, pueden ser "mejoradas" agregán­
doles, aquí y allá, elementos de la nueva perspectiva, dejando de lado que su 
origen en "otro objeto" las hace muy débilmente articulables. Otras veces, la 
noción de gestión se interpreta como el trasplante de saberes propios del orden 
de la economía para sólo potenciar la perspectiva administrativa, o bien, para 
pensar en el sistema y sus escuelas como réplicas de la empresa. 

Si la gestión puede entenderse como el conjunto de estrategias para acercar 
las formas de operación institucional del servicio educativo a la finalidad espe­
cífica de la escuela -ofrecer práctica pedagógica y provocar aprendizajes-, se 
estaría revitalizando el papel de la escuela, del mismo modo que se estaría intro­
duciendo la aceptación del dinamismo y la diversidad que caracterizan a los 
establecimientos escolares y las comunidades en las cuales están insertas. 

En tanto estas dimensiones carecen de interés para las regulaciones vigen­
tes en las escuelas primarias en general, y en particular para las rurales 
unidocentes, esta reflexión intenta perfilar algunos núcleos de problemas signi­
ficativos que deben tomarse en cuenta si se desean establecer nuevas orientacio­
nes de las políticas. 

Entre las dimensiones identificadas me permitiré señalar tres, por conside­
rarlas significativas. Se tratará, en primer término, de la especificidad que tie­
nen las instituciones que laboran bajo el esquema de trabajo unidocente; luego 
se revisarán las características del acceso a la docencia rural para, finalmente, 
considerar las políticas de atención o refuerzo a la práctica pedagógica. 

2. La especificidad institucional de la escuela unidocente

Los programas escolares para las escuelas unidocentes están concebidos y 
estructurados para el trabajo con diversos grados de manera simultánea. Si se 
conversa con los maestros, ellos destacan este hecho, que, siendo obvio para el 
interés pedagógico, nunca lo fue para la organización del sistema escolar: que el 
núcleo de la actividad institucional es la práctica pedagógica y, simultáneamen­
te, que el trabajo con pocos niños con distintos niveles de avance requiere una 
resolución organizativa diferenciada respecto del modelo de un maestro por grado, 
con grupos relativamente homogéneos. 

Por su parte, las escuelas unidocentes son producto de otra circunstancia 
histórica: para una administración que a partir de la década de los setenta se 
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cebidos y estructurados para el 
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propuso la expansión del nivel 
primario, el problema consistía 
en asegurar la existencia del ser­

vicio escolar, sin que por enton­

ces su calidad fuera objeto de 
preocupación. 

Como en otros países de la 
región, esta fue la manera de res­
ponder a las particularidades de 
la demanda rural, sin atender a la 
naturaleza de la acción pedagó­
gica que ella requería. La estruc­

tura conocida y disponible de es­

cuela, nacida para medios 
urbanos, se consideró pertinente 

para aplicarla al medio rural con 

escasa población infantil. La 
unidocencia, más que respuesta 
y estrategia pedagógica, en este 
caso fue el resultado de una ope­
ración administrativa que, para 
brindar el servicio, encontró la 
solución de reducir el personal en 

concordancia con la cantidad de 
alumnos. La práctica pedagógica, los contenidos curriculares y las obligaciones 
administrativas quedaron sometidos a las regulaciones propias de otra realidad 
escolar, la urbana, con un maestro por grado. 

Lo mismo que sus colegas de las escuelas completas, los maestros de las 
escuelas unidocentes trabajan con el plan de estudios y los programas para cada 
uno de los seis grados de la escuela primaria y con el material didáctico utiliza­

do para cada grado. Con esos materiales ellos necesitan resolver, de forma indi­
vidual, una serie de operaciones técnicas que el modelo pedagógico imperante 
les exige. Al menos idealmente se espera que cada maestro decida, en primer 
lugar, sobre la necesaria selección de contenidos -puesto que es imposible pen­
sar en cubrir el currículum completo para cada grado-; en segundo lugar, sobre 
la articulación temática de esos contenidos, necesaria para facilitar; en tercer 
término, sobre la articulación didáctica, que permitiría coordinar las actividades 
de todos los grados. 

Esta "natural" exigencia profesional, derivada del desconocimiento de las 
exigencias pedagógicas de la unidocencia, se relaciona con otro importante 
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criterio implícito en la adnúnistración escolar, referido a su confianza en la prepara­
ción profesional de los docentes, la cual les pennitiría resolver estas operaciones. 

El criterio administrativo como eje de las políticas pudo obviar no sólo la 
reconocida pobreza de esa formación, sino también el hecho de que ésta no 
incluye la preparación para el unidocente, en los planes de estudio de las univer­
sidades. Un esfuerzo particular, en este sentido, ha desarrollado la División de 
Educación Rural de la Universidad Nacional, tratando de teorizar en relación 
con el tema de la ruralidad y de incorporar en los planes de estudios de los 
docentes cursos relativos a la administración de la educación rural, indefectible­
mente adscritos al tema de la unidocencia. 

En la observación del .trabajo en el aula no es difícil advertir las distintas 
concepciones de organización de la práctica pedagógica subyacentes en el currí­
culo. Formados en la representación de su trabajo para el manejo de un solo grado, 
los maestros en la situación de unidocentes parecen tendencialmente inclinados a 
percibir los grados por separado, mientras libran una ardua batalla, pocas veces 
exitosa, por coordinar las actividades del conjunto. Por su parte, los docentes con 
algunos años de experiencia en la unidocencia, aunque no dispongan de una pro­

puesta curricular que los sustente, tienden con naturalidad a organizar a los niños 
por niveles que agrupan a dos grados. mientras libran su batalla por la diferencia­
ción interna de contenidos y actividades dentro de esos dos grados, logrando en 
pocas ocasiones coordinar el trabajo conjunto de todos los niveles. 

Una pregunta que podría surgir en este punto lleva a pensar qué pesa más 
en el aprendizaje de los niños: la formación propia de los maestros o la disponi­
bilidad de un currículo y de una preparación focalizados. aunque fuese imparti­
da por maestros sin experiencia y con escasa formación. Dentro de la compleji­
dad que presenta la unidocencia en el medio rural, no parece pe1tinente aislar la 
formación de otros elementos presentes en el contexto de la inserción docente 
en la vida de sus respectivos centros. Entre esos elementos es preciso considerar 
las condiciones que se analizan en los párrafos siguientes. 

Habría que agregar aquí las deficiencias en infraestructura -edificaciones 
en mal estado, escasez de mobiliario y éste en condiciones deplorables-. la ca­
rencia del mínimo recurso en material didáctico -sin hablar de libros, revistas o 
juegos didácticos- que hacen de las condiciones un medio muy difícil para el 
trabajo de la gestión de la práctica pedagógica. 

2.1. Los docentes y su inserción 

El interés y la expectativa con los que se asume el trabajo en las zonas 
rurales y en su forma unidocente, diferencian a los maestros. Su atención se 
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justifica no sólo para identificar elementos que gravitan en el desempeño, sino 
fundamentalmente para estimar las políticas que se ponen en juego para facilitar 
su integración a las estructuras institucionales. 

La práctica docente en el contexto de la escuela primaria, nos muestra que, 
en la docencia -como en el resto de las ocupaciones-, la relación del maestro 
con su profesión expresa la confluencia de diversos elementos. Entre ellos, pue­
den señalarse el que sigue: los docentes tienen un vínculo laboral con la escuela, 
basado en la necesidad económica del trabajo. Esta dimensión no debería ser 
omitida por los análisis pedagógicos (cuyo fundamento en el supuesto de la 
vocación instala un silencio sobre el tema que parece acercarlo al territorio de lo 
ilegítimo). Esto hace que no sea casualidad la escasa atención que los maestros 
le prestan a las propuestas para pensar y actuar de nuevos modos. 

2.2. Formación universitaria 

Asimismo, los maestros presentan una relación básica con la docencia que, 
coincidente o no con la necesidad de empleo, toca sus motivaciones individua­
les más profundas, y que en la escuela se expresa en las formas de asumirla y 
ejercerla. Este tipo de motivaciones individuales se reconoce entre los docentes 
dentro de una gama que va desde lo que se identifica como "vocación" hasta lo 
que es caracterizado como notable descompromiso con la función. Sin embar­
go, esta relación básica se articula de diversos modos con la formación universi­
taria recibida, que también presenta gamas. Sus extremos localizan, por un lado, 
aquella sólida preparación que provee de recursos teórico-prácticos para resol­
ver la tarea pedagógica y, por otro, la más débil formación que provee -en unos 
cuantos trimestres o bimestres de elevado costo económico- un vacío de com­
petencias profesionales. 

Sobre estas distinciones, el contacto permanente con maestros de zona ru­
ral permite advertir que la trayectoria escolar más amplia muestra más clara­
mente sus ventajas en aquellos casos que manifiestan un definido interés perso­
nal por su profesión. Dentro de la carencia tradicional de instancias que en la 
escuela propicien la reflexión sobre la práctica, es esa relación individual con su 
trabajo la que impulsa a algunos docentes a pensarla y problematizarla. Mien­
tras tanto, entre quienes combinan un escaso interés por la docencia con una 
gran necesidad de empleo, su formación no parece influir en forma significativa 
para resolver su desempeño. Este amplio margen para la resolución de la tarea 
pedagógica se inscribe dentro de las tareas administrativas que organizan la vida 
institucional de cada escuela. Como en todo empleo, la necesidad de conservar­
lo condiciona el ajuste a sus exigencias. Y las reglas de la institución -Ministerio 
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de Educación Pública (MEP)- las que pautan las articulaciones posibles con los 
motivos individuales para estar en el trabajo. 

Si bien la organización institucional y su gestión no pueden incidir en lo 
que hemos llamado las motivaciones personales más profundas, influyen en 
cambio en la constitución de las prácticas profesionales y laborales. En este 
sentido, hay claridad con respecto al poder de las reglas escritas y no escritas 
vigentes (no necesariamente todas las reglamentadas) que ordenan y permean la 
vida de la escuela, y de las cuales se apropian los maestros para integrarse y 
permanecer en su trabajo. Ellas configuran sentidos y representaciones compar­
tidos sobre lo posible y admitido y sobre sus márgenes de legitimidad. 

2.3 La ubicación rural de los maestros 

Parece advertirse que, cada vez más en nuestro país y de manera desafortu­
nada, el origen social de los maestros tiende a concentrarse progresivamente 
entre las capas medias bajas y bajas de la escala socioeconómica. En las regio­
nes caracterizadas por la ruralidad, crece el ingreso al magisterio de jóvenes de 
procedencia campesina o de familias del sector informal de la economía. Sin 
embargo, los maestros costarricenses �n su mayoría- han logrado obtener un 
título que les habilita para hacer una carrera. Su ingreso al magisterio es el co­
mienzo de una carrera que pareciera prometer destinos mejores. 

Para la asignación de los destinos geográficos de los maestros, las zonas 
rurales pueden valorarse según los grados de aislamiento, acceso a los servicios 
y posibilidades de comunicación. Lo anterior lo sabe el maestro, que opta por 
esas regiones de manera voluntaria. Sabe también que a mayor antigüedad y 
wrsos de capacitación, las posibilidades de desplazarse de una zona lejana e 
insalubre a las cabeceras de cantón y a la Gran Área Metropolitana, son mayo­
res. De acuerdo con esa lógica, las escuelas unidocentes y rurales, en general, 
constituyen los destinos obligados para los maestros ingresantes, con poca anti­
güedad o "castigados". Esta valoración de las escuelas rurales tradicionalmente 
vigente, las configura y legitima como instancias "de tránsito". No existe en 
Costa Rica -como en otros países- el_ establecimiento de un período mínimo, de 
hecho no parece posible estimar cuál es la duración de ese período. 

El vínculo laboral establecido, sin referencia al núcleo pedagógico de la 
tarea, plantea un problema importante para el aprendizaje de los niños, que es la 
aguda movilidad del personal dentro de un año lectivo. Para la continuidad del 
trabajo escolar, puede decirse que las reglas del Ministerio empleador ponen 
límites muy débiles al interés individual de los maestros por conseguir destinos 
más convenientes. Éstos logran sus traslados al margen de la cantidad de cambios 
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de docentes que toque a un mismo grupo de niños en un solo año escolar. Es decir, 
al margen del impacto que las políticas de personal provoquen en el servicio. 

La gran mayoría de los maestros no vive en los lugares donde prestan sus 
servicios y se trasladan a diario o semanalmente, lo cual afecta el horario de 
trabajo en aula y alimenta las posibilidades de inasistencia. 

El conjunto de rasgos hasta aquí señalados alude directamente a criterios 
del funcionamiento institucional, diferenciados por la mayor o menor atención a 
las necesidades del trabajo educativo. Esto sin mencionar el consabido compa­
drazgo político que define los nombramientos en las zonas rurales, de personal 
sin título pero adscrito al partido político en el poder. 

3. La capacitación a los docentes

Los apoyos que reciben los maestros bajo la forma de capacitación para 
fonalecer los procesos de práctica pedagógica y de aprendizaje pueden caracte­
rizarse alrededor de los rasgos de sistematicidad en la capacitación y el segui­
miento, y de la concordancia entre esos apoyos y los controles establecidos. 
Lamentablemente, cada vez más se han perdido los espacios de capacitación 
que alcanzan a los maestros unidocentes. Para los maestros, como para cual­
quier trabajador, la presencia de controles constituye un llamado de atención 
sobre la importancia que ciertos núcleos de su actividad adquieren para el inte­
rés de la institución. En el caso de las escuelas, la confluencia de las políticas de 
apoyo y de control es un articulador clave para estimar el lugar central o subor­
dinado de la práctica pedagógica en las políticas establecidas por el Ministerio. 

El asesor supervisor es para las escuelas la referencia directa de autoridad 
técnica, administrativa y laboral, que canaliza las políticas de apoyo y de con­
trol. Los supervisores muestran una vasta experiencia en el servicio: han sido 
maestros y, a menudo, se han formado como administradores educativos. Son 
nombrados por el Ministerio en atención a su experiencia y carrera educativa y, 
en algunos casos -doloroso es decirlo- su filiación política. 

Las normas establecidas reservan para la función del asesor supervisor res­
ponsabilidades de control administrativo y de apoyo a la práctica pedagógica. 
En la práctica, el contenido de trabajo que lo caracteriza reconoce dos temas 
centrales: la administración del servicio y el control del personal. Junto a ellos 
existe un núcleo periférico que, en términos amplios, podría referirse a la prác­
tica pedagógica. Está constituido mayoritariamente por la difusión de las dispo­
siciones técnico-pedagógicas (y la posterior solicitud de información sobre su 
recepción o instrumentación) y, secundariamente, por la participación en accio­
nes de capacitación docente . 
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El apoyo a la práctica pedagógica, como se mencionó, ocupa un lugar peri­
férico en las funciones del cargo del asesor supervisor. Es así que solamente los 
unidocentes que deseen en su tiempo privado acudir a universidades públicas o 
privadas tienen acceso a programas educativos o a cursos que enseñan de mane­
ra más o menos articulada nuevas teorías referidas a la práctica pedagógica o al 
aprendizaje, saberes que en ningún caso se consolidan como obligatorios de su 
quehacer. 

La importancia que tenía hace años atrás la reunión mensual sobre temas 
de práctica pedagógica con los maestros unidocentes de una misma zona ha sido 
minimizada y modificada por el nuevo lugar que se adjudica al trabajo sobre los 
contenidos curriculares, y el cumplimiento del compromiso ·de los doscientos 
días efectivos de clase. Cuando se abren espacios en el marco del Proyecto de 
Administración, esas reuniones parecen tener significación para los maestros. 
Se ofrece con ellos un espacio para expresar y compartir las inquietudes especí­
ficas referidas al unidocente. El logro de estos espacios, se aproxima, más que 
las visitas del asesor supervisor, a una instancia de refuerzo profesional en vías 
de construcción. 

En el "Proyecto de Administración Efectiva de la Educación en las Escue­
las Rurales", el trabajo con algunos asesores supervisores deja entrever el inte­
rés personal de éstos por el quehacer propiamente pedagógico. Algunos tratan el 
tema con regularidad y otros lo suspenden a menudo para atender otras deman­
das. Algunos reúnen por separado a las escuelas completas y a las unidocentes 
para propiciar mejores condiciones de análisis y discusión; otros no proponen 
ninguna forma de diferenciación. Los asuntos administrativos ocupan 
sistemáticamente algún tiempo en estas sesiones. A veces la presión de la urgen­
cia burocrática parece justificarlo; otras, ofrece buenas coartadas para no abor­
dar los temas técnicos. 

Finalmente no hay que ignorar que los cursos otorgan puntos para la carre­
ra docente y ello asegura simultáneamente su demanda y su permanencia como 
oferta de actualización. Estas dos circunstancias permítirían ajustar sus conteni­
dos a la nueva perspectiva de gestión institucional. 

Poco a poco, los cursos ofrecidos por las universidades públicas y privadas 
en los que participan docentes de las zonas rurales favorecen la implantación -
con profundidad y alcances heterogéneos- de una dimensión pedagógica del 
trabajo que la función del maestro no tenía incorporada con esta intensidad, 
aunque parcial y formalmente la incluía. Es previsible que los cambios de con­
cepción y hábitos de trabajo en las personas, así como las prácticas instituciona­
les -<:uyo significado es compartido-, acusen durante cierto tiempo una difu­
sión irregular y heterogénea como la observada. Sin embargo, hay elementos 
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para preguntarse hasta dónde los cambios percibidos en algunos casos se aso­
cian más al interés individual, docente, de algunos o al efecto de novedad de las 

propuestas, que al natural ritmo irregular de los cambios. La tendencia deseable 
de aumentar las responsabilidades pedagógicas de la función del unidocente, 
disminuyendo la tarea en la administración, plantea la necesidad de reformular 
los contenidos del cargo, así como los controles que pesan sobre él. Y. de paso, 
plantea otro buen ejemplo entre el choque de lógicas que responden a la coexis­
tencia de ejes articuladores diversos para gestionar el nivel primario, según se 
mencionaba al comienzo. 

Para terminar, se puede afirmar que la relación de los maestros unidocentes 
con la estructura institucional de su trabajo, en lo que hace al contenido profe­
sional de la docencia, presenta características notablemente distintas a las de los 
docentes regulares. A diferencia de los criterios de la gestión señalados para 
éstos, puede concluirse que, en primer término, en las escuelas unidocentes, el 
cumplimiento con el trabajo y el desempeño docentes constituyen una referen­
cia mediata a efectos de apoyo y control. En segundo lugar, que el apoyo y el 
control corren por canales separados. En tercer término, que los referentes de 
autoridad, claramente explicitados en la normativa, son mediados por prácticas 
que los tornan ambiguos. 

4. Desafíos para el cambio

Visto el panorama anterior, estos son algunos de los desafíos que encuen-
tran las escuelas unidocentes: 

Sería muy importante que la Asesoría para las Escuelas Unidocentes del 
MEP, iniciara un trabajo de transformación del perfil requerido para los 
unidocentes. De esta manera, la incidencia de su asesoría trascendería a 
todas las escuelas unidocentes. Organizar -con el ala administrativa del 
Ministerio- las condiciones de trabajo para que sean factibles. 
Primar la tarea efectivamente pedagógica sobre las tareas administrativas 
impuestas por circunstancias que ya fueron señaladas. 
Tornar a la comunidad como referente para la fijación de metas de la es­
cuela: para lo cual el compromiso con ésta debe ser mucho más fuerte que 
el vínculo laboral de un año "mientras se produce el traslado". Para lograr 
este propósito, el MEP puede y debe tomar medidas al respecto. 
Favorecer el advenimiento de los espacios, con el fin de compartir expe­
riencias entre los unidocentes como formas de apoyo a la labor en las co­
munidades alejadas. Y fortalecer la aparición de perfiles educativos 
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propios para cada escuela en función de las necesidades que las comunida­
des tengan, y no sobre el etéreo concepto de "Proyecto Educativo". 

Reforzar, tal como se lo ha propuesto la Reforma Educativa Chilena: 

• Fortalecimiento de la formación de los profesores en el campo de la

educación rural, estableciendo vínculos entre los entes interesados en

el tema de la ruralidad y haciendo de las instituciones educativas par­

ticipantes activos y proactivos en los foros de discusión que se gestan
a la luz del desarrollo de las comunidades.

• Desarrollo de un nuevo rol docente como constructor de currículum.
Dejando que sea el propio desarrollo de la currícula la que vaya dando
las pautas a estos docentes de la organización de su labor, evitando el
enfoque administrativista, y favoreciendo los espacios de reflexión y
de constmcción.

• Desarrollo de una nueva organización escolar abierta a la comunidad.
Donde las perspectivas de una apropiada participación comunal va­
yan más allá de la reparación de las instalaciones ... que se conviertan

en poseedores de sus propias escuelas para construir un "Proyecto
Educativo" legítimo.

• Construcción del proyecto educativo y curricular como respuesta a

las necesidades específicas de las comunidades en la que está inserto
el centro educativo, como agente de cambio de esa misma comunidad
con la flexibilidad necesaria para que pueda continuar independiente­

mente de los cambios de docentes que se susciten.

Para terminar quiero agradecer a la Universidad Nacional, a la División de 

Educación Rural y al gobierno holandés, así como al personal de Hogeschool 

Leiden, por el decidido apoyo que ha dado siempre al desarrollo de la ruralidad 
desde la perspectiva educativa. Espero haber contribuido al menos con algunos 

referentes, a la discusión de estos temas. 
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