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SECCIONES

Ejercer el derecho a la lectura es tan importante como el de tomar un ldpiz, un boligrafo o un teclado para expresar las
ideas y las emociones que nos envuelven. Por eso entre maestr@s abre sus pdginas para que no sélo la explores, sino
que te lances también a la aventura de escribir.

Las secciones que contiene la revista seguramente te dardn pistas para tu participacién. Estas secciones estdn pen-

sadas como espacios para suscitar la reflexidn, el andlisis, la discusién y el intercambio de experiencias pedagdgicas.

DESDE EL AULA
En esta seccién encontrards articulos escritos por maestras y maestros que abordan temas relacionados con sus experiencias

de investigacidén, innovacién y/o animacién en la escuela y en sus aulas.

DESDE LOS MESABANCOS
Esta seccién echard un vistazo a las producciones escritas de nifias, nifios y los y las jévenes de educacién bdsica y que
son resultado del trabajo desarrollado en el aula.

PARA Y DESDE EL CONSEJO TECNICO
En esta seccién hallards articulos de fondo, escritos por docentes y/o especialistas. Su propésito serd el de suscitar discu-

siones en torno a temas que estdn presentes en el dmbito escolar y social.

ENCUENTARIO
Las aportaciones escritas y grdficas se ubican aqui, su propdsito es recrear la vida cotidiana de la escuela y de otros espacios,

desde una dptica que nos haga reflexionar en el tiempo y espacio histérico: cuentos, poesia, relatos, fotograffas, etcétera.

HOJAS DE PAPEL QUE VUELAN
Aqui se comparten experiencias y andlisis pedagdgicos de docentes y/o especialistas de otros paises que contribuyen a

la discusién de temas nacionales.

PARA LA BIBLIOTECA
En esta seccidn se resefian libros que aportan nuevas perspectivas al trabajo docente. Esta seccién también se abre al

mundo de la novela universal, y en particular la iberoamericana.

REDES
Esta seccién tiene la intencién de dar a conocer diversos proyectos de grupos académicos magisteriales y los niveles de

coordinacién entre si que se estdn logrando.

CARTAS DEL LECTOR
entre maestr@s abre un espacio mds para el intercambio de las palabras de las y los lectores. Esta seccién estard dedicada

a la publicacién de todas las cartas de sus lectores ocupados en la conversacién escrita.

PARA PRACTICAR
Representa un anexo diddctico sugerente, se trata de diversas actividades que maestras o maestros han llevado a cabo en

sus salones de clase con objetivos muy especificos y cuyo fin es compartir y enriquecer la ensefianza en el aula.
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on la publicacién del ntimero 10 de Entre maestr@s cumplimos con nuestro compromiso por mejorar la
calidad y profundidad de los materiales que aqui se presentan, para que lleven a buen puerto las reflexiones, los ané-
lisis y la toma de decisiones de los profesores de educacidn bdsica, sobre su quehacer cotidiano en las aulas. Entre
maestr@s cada dia conquista nuevos espacios entre los maestros que se han atrevido a surcar entre los textos que
aqui se brindan. Consideramos que esto ha sido posible por la diversidad de temas y contextos de las experiencias
pedagdgicas que ofrece la revista. La escritura de quienes hacen de la escuela un lugar de investigacién y reflexidn,
ha permitido acercar a los profesores a otras maneras de pensar y mirar la educacidn, para asf iniciar nuevos reco-
rridos para pensarse y mirarse, para entonces re-emprender la tarea de hacer escuela.

A lo largo de estos cuatro afios de trabajo editorial, hemos presenciado la circulacién de los textos escritos por
los propios maestros entre sus pares, quienes los han leido y valorado desde el saber pedagdgico que le da la expe-
riencia. Saberes que se expresan en el trabajo de aula, en las propuestas diddcticas, en la resolucién de los problemas
de aprendizaje, de la ensefianza y de la escuela en general. En este sentido, Entre maestr@s estd cumpliendo con su
propdsito originario, acercar a los docentes de educacién bdsica, las propuestas que les posibilite actuar y repensar
su quehacer profesional, ambas tareas esenciales de la Universidad Pedagdgica Nacional.

Asi, en este ndmero podrdn encontrar articulos que permitirdn ampliar los horizontes profesionales de los
docentes, entre ellos, La crisis de la identidad profesional del profesorado de Jaume Martinez Bonafé, quien desde
la filosofia y las ciencias de la educacién en la Universidad de Valencia, Espafa, centra su andlisis en la identidad
profesional del profesorado y su recuperacién como educador. Esta perspectiva se amplia con la aportacién de la
Maestra Marfa del Pilar Unda, docente de la Universidad Pedagdgica Nacional de Colombia, con su articulo £/
maestro en la expedicion pedagdgica: de portador a productor de saber pedagdgico.

En la seccién Desde el aula, se aportan articulos que abordan el tema de la poblacién infantil indigena en
nuestro pafs, en diversos dmbitos de intervencidn: La expresion y la intimidad en los espacios de la correspondencia
escolar, El rezago educativo de los nifios y nifias indigenas xha tee (zapotecos) de la sierra sur de Oaxaca'y, La poblacién
infantil jornalera migrante.

Y como todo corolario de un buen principio, les recordamos que Entre maestr@s estd abierta a todos los
maestros y maestras que deseen colaborar con sus articulos y propuestas innovadoras, a fin de seguir construyendo
juntos, una escuela cada vez mds cercana, mds digna para nuestras nifias y nifios mexicanos. @

Roberto I. Pulido Ochoa
rpulido@upn.mx



El rezago educativo de los ninos
y ninas indigenas xha tee (zapotecos)
de la sierra sur de Oaxaca

Ciro Oscar Salinas Ramirez!

E ste andlisis y reflexién con respecto a la problemdtica educativa de los infantes de comuni-
dades indigenas parte de mi acercamiento docente durante un ciclo escolar con nifios y nifias
xha tee de la comunidad de Loma Morillo, San Miguel Suchixtepec, Miahuatldn, Oaxaca. Para
concluir mi formacién académica, realicé pricticas docentes en la Escuela Normal Bilingiie e
Intercultural de Oaxaca (ENBIO).

Para iniciar mi prdctica decidi trabajar con los nimeros naturales y las cuatro operacio-
nes bdsicas (suma, resta, multiplicacién y divisién) como tema central para mi documento
recepcional.

Primeramente la visién que tenfa, era trabajar las Matemdticas con base en el decimal,
como comunmente se ha venido haciendo, y enfocarme mds hacia la ensefianza del distee
(zapoteco) como primera lengua en los nifos y nifias. Sin embargo, cuando me acerqué a
la realidad escolar, me di cuenta de que a los alumnos les aburrfan las Matemdticas, sentfan
desprecio por ellas; muchos de ellos, que cursaban el cuarto grado, no identificaban el va-
lor posicional de los ndmeros; las Matemdticas les eran indiferentes. Pero no sélo eso noté:
durante las jornadas de trabajo matemdtico observé que solamente se empleaba el espafiol

como lengua de ensefianza y de instruccién, sabiendo que los nifios y nifias en su mayoria

hablaban el distee.

1 Egresado de la licenciatura en Educacién Primaria Bilingiie e Intercultural, generacién 2000-2004.



De inmediato busqué documentos que propor-
cionaran referentes sobre esta situacién. Encontré
algunos datos muy claros al respecto. Unos fueron los
trabajos de Isafas Aldaz, quien establece la importan-
cia de que los nifios y nifias aprendan Matemdticas
en su primera lengua.

A partir de esas indagaciones, inicié una pro-
puesta diddctica en la que decididamente opté por
lo siguiente: @) emplear la lengua distee como medio
de comunicacién en la ensefanza y aprendizaje de las
Matemdticas; &) usar la simbologfa de la numeracién
maya para la escritura y lectura de los nimeros en
distee; ¢) emplear el nepoualtzitzin como computadora
manual para la realizacién de las operaciones de suma,
resta, multiplicacién y divisién, y, a partir de estos tres
ejes centrales, abordar las cuatro operaciones bdsicas
de Matemdticas en espafiol.

A continuacién explico lo que sucedié en cada

uno de estos ejes.

a). Emplear la lengua distee como medio de instruccion
y comunicacion en la ensefianza y aprendizaje de las

Matemdticas

Como es obvio, para poder usar la lengua distee como
medio de instruccién y comunicacién, fue necesario
que los nifios y nifias aprendieran a escribir y leer en
esa lengua. Asi, inicié con mucho entusiasmo esta
primera tarea a partir de la planeacién, sosteniendo
que por ser la lengua que hablan los nifios y nifias les
gustarfa trabajar con esta propuesta y mds ain si nadie
les habia ensefiado a escribir ni leer en su lengua. Pero
mi sorpresa fue que al iniciar la lectura en su lengua,
los nifios y nifias se resisteronn a trabajar en ella: «Eso
ya nos lo sabemos», «en espafiol, maestro», decfan los
nifios y nifas.

No querfan aprender en su propia lengua. In-
cluso, cuando me acercaba a platicar o a hacerles al-
gunas preguntas, me respondfan en espafiol, sabiendo

que hablaban el distee igual que yo.
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;Por qué no querfan hablar ni aprender en su
propia lengua? ;Por qué no querfan hablarle en
distee al maestro que habla el distee? Son preguntas
que pasaron por mi mente, que desde luego no me
fueron extrafias. En los dfas posteriores, algunos nifios
y nifias llegaban y me decfan: «Dice mi papd que ya
no nos ensefie en zapoteco» o «Dice mi papd que eso
ya nos lo sabemos» o «No quiere mi papd que nos
ensefe en zapoteco». ;Por qué los nifios y nifias dicen
esto? ;Quiénes les han dicho a sus papds que nuestra
lengua distee no sirve? ;Quién sabe de pies a cabeza
nuestra lengua? Entonces, ;cémo van a aprender los
nifios y nifias si yo como profesor les sigo hablando
el espafiol porque “vale” pero que ellos no entienden
a la perfeccién o no comprenden?

Sentia que mi propuesta diddctica se venia
abajo, pero mis convicciones estaban muy claras al
respecto. No era una lucha entre los nifios y yo como
docente, era mds bien una lucha por la reivindica-
cién de nuestra cultura contra una ideologia que nos
ha mantenido a los indigenas enajenados.

Los conflictos culturales en nuestras comunidades
indigenas son complejos, criticos y desafiantes. Hay
una creencia entre los que somos hablantes de una
lengua indigena: si hablamos el “dialecto” no podremos
hablar correctamente el espafiol. Y no sélo eso: aquel
que habla “el dialecto” es visto como inferior. Aqui
“todos somos victimas y cémplices” porque precisa-
mente la escuela ha contribuido a que se arraigue esta
ideologfa en las personas y prevalezca en muchas de las
précticas docentes de las comunidades indigenas.

Es claro que ésta no es una posicién o decisién
nuestra, ;acaso no es el resultado de mds de 500
afios de olvido y marginacién? Fuimos inducidos en
un mundo enajenante. La posicién actual de los
padres de familia indigenas y maestras bilingiies es
resultado de las politicas educativas en México para
el medio indigena.

Muchos maestros creen que con decir «Nuestra

lengua vale», «<Hay que conservar lo nuestro...», ya
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estamos contribuyendo a preservar nuestra lengua
y cultura, pero la tarea es mucho mds intensa, im-
plica responsabilidades y entrega al trabajo docente
bilingiie.

En mi préctica docente empecé con un reto, un
reto en que lo principal era valorar la lengua distee,
luego vincular el trabajo con las Matemdticas. Como
los nifios y nifias se resistian a emplear el distee, en-
tonces hablamos en espafiol, pero no sobre lo que
estaba escrito en los libros de texto, sino hablar de
nosotros. ;Por qué dicen que somos zapotecas? ;Por
qué hablamos una lengua que
dicen que no vale? ;Por qué nues-
tros padres dicen que la lengua
que hablamos no sirve? ;Quién
o quiénes lo prohiben? A partir
de estas reflexiones en el grupo,
fueron saliendo los porqués de la
resistencia por emplear la lengua.
Segtin los padres, porque era esa la
posicién que defendian los nifios
y nifas: porque no lo necesitamos
en la escuela, porque cuando va-
yamos a las ciudades no vamos a
poder hablar el espafol, porque
cuando nuestros papds fueron a
la escuela les pegaban si habla-
ban el distee, los castigaban vy les
decfan que lo que hablaban no
servia, que hablamos groserfas,
porque se burlan de nosotros
cuando hablan el distee.

Reflexionemos ahora acerca de cémo han tras-
cendido estas ideas absurdas de generacién en gene-
racién y ;qué papel ha jugado la escuela al respecto?
:Se ha trabajado para emancipar a los nifios y nifias
indigenas desde el aula?

Después de que platicdbamos en grupo de estas
situaciones de nuestra cultura, nos haciamos una

regunta muy clara: ;qué haremos para valorar
g y ¢q y

querer nuestra lengua? Cuando tratdbamos de respon-
der a esta pregunta, los nifios y nifias no se hacian
los desentendidos y contestaban: “jpues, hablarla!”,
“;aprenderla!”, decfan casi en coro.

Este trabajo de reflexidén-sensibilizacién con
los nifios y ninas fue una tarea digna de decirse y de
cuestionarse, porque finalmente permitié que la ense-
fianza de la lectoescritura de la lengua distee aterrizara
en la puesta en prictica de la propuesta did4ctica
con las Matemdticas. Las clases en distee partian de
la lectura de textos que yo mismo producia; a su vez
los nifos y nifias generaban otros
textos, en su mayorfa cuentos y
leyendas.

Inmediatamente después
de que los nifios empezaron a
escribir y leer en distee, introduje
el conteo en esta lengua en base
vigesimal, ya que la lengua diszee
en su oralidad numérica es de
base vigesimal, como se observard
mds adelante. Aldaz es quien ha
hecho algunos estudios al respec-
toy es claro que la serie numérica
es vigesimal.

Por mi parte, primero rea-
licé un andlisis bdsico de los nu-
meros en la lengua distee, ya que
como es sabido nuestras lenguas
indigenas se han mantenido en
el olvido, en especial por quienes
formamos parte de la cultura pues desconocemos lo
que posemos.

A partir del dominio que tengo del distee, inicié
con el andlisis. Por lo regular, hay una base cinco como
apoyo de base veinte; en distee, por ejemplo, hay
una pequefia variacion, al parecer porque del uno
al diez cada nimero tiene su propio nombre, djiba
(uno), chopa (dos), tsona (tres), djapa (cuatro), gaya
(cinco), después de cinco no digo gay djiba (cinco



mds uno), sino xopa (seis), es decir no se observa la
base cinco, sin embargo puede que a partir de un
estudio mds profundo de la lengua se encuentre al-
guna relacién; pero posterior a diez se dice #5ibdjiba
(diez mds uno), zsi’bchopa (diez mds dos), hay una
pequefia variacién en el trece y el catorce (#sina y
tseday) y también al llegar a quince (#5i7a). Después
de quince: #7nbdjiba (quince mds uno) hasta llegar a
veinte (djibgala), después de veinte se repite la primera
veintena y al completar ésta se llega a chopgala (dos
veintes), #songala (tres veintes); se llega después a
djiibgayu’y (un ciento), después se sigue contando de
ciento en ciento hasta llegar a un mil, que es donde
se observa la decimalizacién de los ndmeros en distee,
esto porque no se ensefia en la escuela a contar en
distee y porque hay una preferencia por usar el espafol
para el conteo.

Después de los cientos hice una pequena va-
riacién, que no altera la sintaxis de la lengua. Es
obvio que si la serie numérica es de base vigesimal, al
completar la veintena de veintenas hay un concepto
distinto; sin embargo, actualmente no lo hay, en-
tonces al llegar a esta primera veintena de veintenas
(cuatrocientos), usé literalmente dji djapgayu’y (un
cuatrocientos), en seguida dos cuatrocientos, etcéte-
ra, hasta completar la veintena de cuatrocientos, en
donde cambia por djibkota,” que es ocho mil.

Y de este andlisis que adn no es definitivo,
inicio este trabajo de las Matemdticas en distee, que
en realidad es una aventura, un reto pedagégico al
comienzo de mi trabajo como docente bilingiie e
intercultural, asi como una satisfaccién por trabajar
con lo que nuestra cultura posee, y saber que no se

busca un pretexto para seguir con lo mismo, esto es

% Este concepto lo retomé de la investigacién que realizé Aldaz
sobre la lengua zapoteca, en la cual encontré que para la vein-
tena de cuatrocientos, los antiguos zapotecas lo nombran como
tovi coti que es una variante del zapoteco, pero al traducirlo a la
variante de la Sierra Sur queda como djibkota, en donde djib es
uno y kota o kot, se refiere a un atado.
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un rompimiento con los obstdculos que siempre se
han usado para no considerar a la lengua de los nifios
y nifias y los conocimientos mesoamericanos que ain

no han desaparecido.

b) Usar la simbologia de la numeracién maya para la

escritura y lectura de los niimeros en distee

Muchos tienen la idea de que es imposible trabajar
con nuestras lenguas nativas descendientes de las
culturas mesoamericanas. «Cémo voy a leer y escri-
bir en distee», «Los nifios no lo van a entender», «Es
imposible trabajar en dos lenguas», son algunos de los
argumentos que he escuchado, bueno, si se le puede
llamar argumento a eso.

Si creen que no es posible trabajar en alguna
lengua indigena, estén en una gran mentira. Todas
las culturas que se desarrollaron en plenitud antes
de la Colonia, y que ain prevalecen, no nos dejaron
con las manos vacfas, las culturas mesoamericanas no
estdn muertas, viven en cada una de las culturas hoy
existentes, por ejemplo, la simbologfa de numeracién
maya de punto y raya, es en su totalidad viable para su
uso en las lenguas que cuentan con una serie numérica
de base vigesimal.

El uso de la simbologfa numérica maya en la cul-
tura distee fue una parte importante de mi propuesta
did4ctica por la compatibilidad de la numeracién
maya con el distee, no de manera extraordinaria, sin
embargo fue toda una hazana pedagdgica en nuestro

medio cultural xha tee. Veamos el cuadro siguiente:
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e e 000000 00

DISTEE  SIMBOLOGIA MAYA ESPANOL DISTEE  SIMBOLOGIA MAYA ESPANOL

Djiba . Uno Tsi'bdjiba _ Diez més uno
chopa o Dos Tsi'bchopa - Diez mas dos
Tsona oo Tres Tsi'na _ Quince

Djapa oo Cuatro Tsi'nbdjiba .: Quince méas uno
Ga'ya - Cinco Tsi'nbchopa - Quince méas dos

xopa Seis djibgala D Un veinte

gatsa Siete djibgalbdjiba ° Un veinte mas uno
xona b Ocho Djibgalbchopa o Un veinte mas dos
Ye'y ooee Nueve chopgala @ Dos veintes

Tsi'y —_ Diez Tsongala an Tres veintes



Para los nifios y nifas fue fdcil adaptarse a esta forma de
contar, porque se realiza en su propia lengua. Aqui se
desarrolla el pensamiento légico matemdtico del nifio,
porque estd comprendiendo un proceso que no es aje-
no a él. Ni siquiera nos imaginamos qué pasa con los
nifios y nifias cuando a fuerza se quiere que entiendan
en una lengua que no dominan. Los alumnos de cuarto
grado fueron avanzando, y fue muy notorio, pues los
mds rezagados (los que tienen un buen dominio del
distee) sobresalfan.

Es claro que no sélo se trata de ensefiar Mate-
mdticas de esta manera, sin utilizar los juegos matemd-
ticos. Los nifios se entusiasman cuando hay juegos.
Los que mds se destacaron para aprender Matemdticas
en distee fueron: El cajero (en base vigesimal), El
domind, al igual que Al verde (ambos escritos en la
simbologfa maya),® aquf el ingenio del profesor es
importante para dinamizar los contenidos de ense-
fianza y aprendizaje.

En cuanto a la ensefianza y aprendizaje, quiero
hacer hincapié en una reflexién muy importante para
mi. Cuando hablamos de educacién pareciera que nos
referimos s6lo a quién ensefia y quién aprende, quién
sabe mds y quién sabe menos, qué aprender y qué
ensefiar, sin embargo, se nos olvida, quizd, la autoes-
tima de los nifios y la educacién como emancipacién,
permitiendo que el nifio se desarrolle de manera auté-
nomay no a partir de un estereotipo que la sociedad
impone o que nosotros como profesores imponemos
en el salén de clases, casi siempre de manera impli-
cita. Al inicio de este trabajo docente fue una de mis
preocupaciones. En la prictica en que estuve envuelto
con los xha tee de la Sierra Sur de Oaxaca, me acerqué
en la complejidad que este trabajo implica, pero tam-
bién me percaté de que sélo se puede avanzar si uno
como profesor se atreve a poner su trabajo a debate

consigo mismo y también de manera externa, para dar

® Estos juegos fueron retomados del libro Juega y aprende Mate-
midticas, de libros del Rincén.

8 Romero Murgufa, Marfa Elena. Nepoualtzitzin: matemdtica
contempordnea nahua. México, sep 1988. P 151.

4 Lara Gonzdlez, Everardo. Mi trascender a través de la mmto

y el juego. Metdfora espiritual matemdtica. México, El Angelito
Editor, 2004. P 162.

El rezago educativo de los ninos y ninas indigenas xha tee (zapotecos)
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paso a una educacién adecuada en las comunidades
indigenas. El curriculo nacional tiene un enfoque para
la uniformidad, y nosotros los indigenas estamos en
un proceso de reivindicacién en el que es necesaria
una postura profesional del docente, entonces ;cudl
es nuestro papel como docentes, ya sea bilingiies o no
que trabajamos en las comunidades indigenas? ;Acaso

seguir enajendndonos?
¢) Usar el nepoualtzitzin como computadora manual

La pregunta en el aire seguramente es ;qué es ne-
poualtzitzin? El nepoualtzitzin es un instrumento
semejante a un dbaco, que fue rescatado de entre
los nahuas por el ingeniero Hidalgo Esparza, estd
compuesto por maices ordenados en forma vertical
y horizontal, es rectangular, se divide en dos partes
como la palma de una mano en donde el pulgar tiene
el valor de cinco y los dos restantes el valor de uno,
que obtienen su valor al tocar la palma de la mano.*
“El nombre es de origen ndhuatl, y su estructura nu-
mérica corresponde también a la maya, pues utiliza
los valores de uno y de cinco como son los puntos
y rayas. El nepoualtzitzin puede traducirse como
El que cuenta para trascender, idea sustancial a su
disefio.”®

En el aula de cuarto grado en que realicé este traba-
jo diddctico pedagdgico, contamos con nepoualtzitzin
para todos los nifios, gracias al artesano Vicente Reyes,
seguidor de la cultura Andhuac. En el neponaltzitzin se
realizaban las cuentas de suma, resta, multiplicacién y
divisién, como si fuera una calculadora, no obstante,
este instrumento tiene una peculiar caracteristica

porque al realizar una operacién se requiere un alto

4 Romero Murgufa, Marfa Elena. Nepoualtzitzin: matemdtica
contempordnea nabhua. México, sep 1988. P. 151.

% Lara Gonzdlez, Everardo. Mi trascender a través de la cuenta
y el juego. Metdfora espiritual matemdtica. México, El Angelito
Editor, 2004, p. 162.

grado de razonamiento y, por consiguiente, concen-
tracién. Al hacer una operacién, los nifios tienen que
pensar qué maices mover y por qué moverlos de esa
manera para obtener un resultado, contrariando a la
calculadora que sélo nos da un resultado sin conocer
el porqué del mismo.

Al contar con este instrumento matemdtico me-
soamericano, apto para el trabajo en distee en base
vigesimal y también en base decimal en espafiol,
logro usar la lengua distee como medio de instruc-
cién y comunicacién para la ensefianza de las cuatro
operaciones bdsicas, en donde los problemas se leen
y se escriben en distee y con la ayuda de la simbologia
numérica mayay el nepoualtzitzin, se resuelven estos
problemas en aquella lengua.

Trabajar con estos conocimientos revitaliza
nuestra identidad originaria, que valora, respeta y
nos proyecta hacia una nueva forma de vernos como
indigenas. Lo que en un primer momento para mf
era incierto, problemdtico y culturalmente conflicti-
vo, hoy ha cambiando tanto para m{ como profesor
como para los nifios y nifias que ahora se me acercan
hablando en distee, los que no lo hablan se esfuerzan
por hacerlo. El rezago que observé en un inicio, ahora
fluye hacia el desafio de cambiar para ser mejores.

El problema del rezago educativo en las comu-
nidades indigenas es porque no se emplea la lengua
indigena como lengua de instruccién y de ensefianza,
aunado a todos los problemas politicos, sociales, cul-
turales y econémicos en los que vivimos.

Este trabajo requiere de lucha y desafio, y per-
mitirse como profesor vivir la experiencia que esta
lucha y desafio implica. No cabe duda que por mds
trabajo que uno realice siempre se oponen factores
que afectan a nuestra labor, como se mencioné an-
teriormente, pero también es interesante que uno
como profesor se sepa auténomo y que en su trabajo
no hay nada acabado. @



La expresion y la intimidad
en los espacios
de la correspondencia escolar

Maria de los Angeles Pérez Vega
Roberto Gabriel Gémez Jiménez

u os planteamientos que presentamos son producto de las experiencias que hemos desarro-
llado durante varios ciclos escolares, de manera particular de la m4s reciente, la cual tuvo lugar
en el curso escolar 2003-2004, entre alumnos de 6° grado de la escuela Bruno Martinez, turno
matutino, y alumnos del 5° grado, grupo “A”, de la escuela José Ma. Lafragua, turno matutino.
Ambas escuelas ubicadas en la delegacién Iztapalapa, del Distrito Federal, México.

Gran parte de las ideas aqui expuestas se abordaron en las sesiones del taller que varios
integrantes de la Red de maestras y maestros animadores de la lectura llevamos a cabo duran-
te el pasado ciclo escolar. En este taller leimos textos y discutimos, intercambiamos ideas y
experiencias relacionadas con la correspondencia escolar.

Hablaremos de la correspondencia, pero de una correspondencia especial, la escolar. Es
especial por multiples razones. No es tan confidencial como la que se envian dos personas que
se conocen bien y que de alguna manera mantienen vinculos que alimentan escribiéndose.
Ni tan publica como las llamadas cartas abiertas que muchas veces aparecen en los periédicos
con la total intencién de que sean leidas por la mayor cantidad posible de personas. La corres-
pondencia escolar estd entre los linderos de ambas.

Cuando iniciamos la correspondencia nuestros alumnos ni siquiera sospechaban ni les
quitaba el suefio esto de los diferentes tipos de correspondencia. Obviamente tenfan nociones
de lo que era una carta, de su estructura y de lo que suele ser su contenido. Habfan leido una
que otra carta familiar pero prdcticamente ninguno habfa intercambiado cartas propias. As{
pues para ellos esto constituy$ una experiencia inédita que los obligé a descubrir, poco a poco,

las peculiaridades de la correspondencia escolar.
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1. ;De qué peculiaridades estamos hablando y como de-
terminan el derrotero de la comunicacion mediante

la palabra escrita?

Para empezar, el destinatario es un desconocido o una
desconocida, casi siempre es el azar lo que determina
con quién se debe escribir cada alumno, pues a la
maestra o al maestro pudo habérseles ocurrido que
los corresponsales se asignaran mediante rifa o de
acuerdo con el ndmero de lista. Los que se escriben
no se conocen, mds bien se escriben para conocerse.
No en balde, la mayoria de las veces los primeros
en escribir formulan preguntas de acercamiento, de
sondeo, para ir conociendo el terreno sin arriesgarse
mucho: ;Cémeo te llamas? ; Como se llama tu escue-
la? ;Como se llama tu maestro? ;Cudl es tu color
Javorito? ;Cudntos afios tienes?Y otras por el estilo.
Lo que importa al inicio es conocer al interlocutor y
de paso darse a conocer con las mejores prendas.

Hola yo me llamo Rodolfo Herrera Ldpez ;y tii cémo
te llamas? Te voy a platicar de mi. Ami me gustan las
mujeres bonitas, alegres e inteligentes. Me gustan todos
los deportes de cualquier tipo. Mis materias favoritas son
Matemiticas y Educacién Fisica. Yo soy giiero, mi pelo es
castaio y es lacio, mis ojos son cafés claro y son normales,
mi boca es chica, soy alegre e inteligente, soy de estatura
normal, soy el mds fuerte del saldn y tengo pegue. Carta
de Rodolfo Herrera Lépez para Mdnica (17/10/03).

Hola Itzel me gusto tu carta yo me llamo Victor
Manuel Martinez Ballona y voy en el grupo 6° A’y
tengo 12 afios y til jcudntos afios tienes? Mi escuela se
llama “Bruno Martinez, en mi salén somos 30, 12 nifias
y 18 nifios. Mi maestra se llama Maria de los Angeles. Yo
no soy ni alto ni chaparro, soy giiero, casi siempre tengo
camisa o playera blanca, pantalon gris. Mi maestra tiene
42 afios ;cudntos afios tiene tu maestro? Carta de Victor
Manuel Martinez Ballona para Itzel Clarissa Lépez
Santiago (17/10/03).

Hola recibi la carta, desde que comencé a leerla me

empezaste a caer muy bien. A mi me gusta dibujar, asi

que te voy a dar un dibujo, espero que te guste. Carta de
Roberto Antonio Amado para Luis Angel Gonzdlez
Cruz (17/11/03).

Pero ahi no queda todo, el siguiente paso consiste
en descubrir y aceptar que la intimidad propia de la
correspondencia personal, pricticamente se esfuma.
Las cosas suceden mds o menos de la siguiente manera:
se envian las cartas y dias después los destinatarios las
reciben de manos de su maestra o maestro, en medio
de la algarabia que provoca hacer piblico que Ménica
se escribird con Rodolfo, Tania con José Alberto Gon-
z4lez, tales nifos con tales ninas, etcétera.

Acto seguido, abren sus sobres y leen su respec-
tiva carta en la intimidad, no de un cuarto solitario o
de un rincén apartado de todos los fisgones, a escon-
didas, sino de un salén en el que aproximadamente
30 alumnos realizan simultdneamente la misma
accién y en donde no faltan quiénes, movidos por
la curiosidad o la emocidn, querrdn enterarse o que
todos los demds se enteren de las cosas curiosas, de las
atrevidas preguntas o de las revelaciones contenidas
en ese texto escrito por alguien, desde la libertad de
su anonimato. En un santiamén, aprovechando un
fingido descuido del maestro o maestra, reunidos en
grupos de 5 0 6 alumnos, discretamente se leerdn unos
a otros las cartas recibidas, se mostrardn los dibujos y
en algunos casos los regalitos. Por supuesto algunos
no se dardn por satisfechos tinicamente escuchando,
querrdn ver directamente el papel, tocarlo, leerlo con
sus propios ojos y s6lo entonces creer.

Obviamente la maestra o el maestro de los
respectivos grupos, sobre todo si tienen la extrafa
costumbre de organizar lecturas de textos en voz
alta, aprovechardn la ocasién para proponer que las
cartas sean leidas a todo el grupo con el argumento
de que deben ser compartidos. Obtenido el consenso
se leerdn todas las cartas que se puedan y posterior-
mente se propiciardn comentarios, preguntas, risas,
aprobaciones, desaprobaciones, etcétera. He aqui una

pequefia muestra:



Magali lee: Bueno, te voy a seguir con-
tando sobre la iglesia de Santa Prisca, nos
pasaron a otra sala y nos enseiaron pinturas
de la santa circuncision, jsabes qué es? Bueno
la santa circuncision es cuando le quitaron
un pellejo que cubre el pene a Jesiis? Carta
de José Alberto Cruz Haro para Magali
Alondra Luna Martinez (2/03/04).

Varios nifios interrumpen la lectura,
quieren saber qué es la circuncisién, se
recurre al diccionario, pero la informacién
obtenida es sumamente escueta, entonces
el maestro propone revisar el libro de
Ciencias Naturales y leer la leccién que se
refiere al aparato reproductor masculino.
Encuentran informacién que permite darse
una idea general del asunto, sin embargo
se considera importante continuar inves-
tigando el tema.

Con todo esto, la mentada intimidad
con la que indefectiblemente se suele aso-
ciar a toda correspondencia que realmente
se precie de serlo, queda muy mal parada
o de plano tirada.

;Quiere decir entonces que la corres-
pondencia escolar desnaturaliza la esencia
del carteo y que lo que promovemos no
es mds que un vulgar remedo del género
epistolar? Creemos que no, porque resulta
que al leerse una carta para todo el grupo,
la intimidad en lugar de restarse, se suma.
O mds bien, se construye una intimidad
diferente, una muy especifica y propia de la

correspondencia escolar.

2. sPero qué se dicen los corresponsales, qué
se escriben, qué provoca esa transfigura-
cion de la intimidad, por qué de repente
las miradas y los oidos atentos convergen

en el centro del salon donde se encuentra

La expresion y la intimidad en los espacios de la correspondencia escolar

La
correspondencia
escolar da
pauta para crear
espacios
y tiempos en
los que los
alumnos,
haciendo uso
de los lenguajes
oral y escrito, se
abren,
se animan,
se sinceran y
exteriorizan
y comparten
temas vitales
que cada uno
lleva dentro

el lector en turno sosteniendo entre sus
manos una hoja de papel y leyendo, a
veces con dificultad, un pequerio caudal
de letras que no siempre se caracterizan

por su buen trazo y legibilidad?

Imperceptiblemente y sin hacer explicito
ningun pacto de mosqueteros, cada uno de
los grupos se constituye en cofradia cuyos
miembros participan devotamente del rito
de la lectura y se olvidan de lo escuchado
una vez cerrada la sesién y cruzado el
umbral del salén.

La correspondencia escolar da pauta
para crear espacios y tiempos en los que
los alumnos, haciendo uso de los lengua-
jes oral y escrito, se abren, se animan, se
sinceran y exteriorizan y comparten temas
vitales que cada uno lleva dentro, sea en
forma de inquietud, miedo, duda, anhelo,
creencia, emocién, etcétera. La lectura en
voz alta de la correspondencia constituye
uno de los mejores momentos para desen-
cadenar los procesos mencionados. Se lee, se
comenta y se pasa de lo leido a lo vivido.

Ahora yo te cuento de que hace unos
dias la maestra comenzd a organizar una
excursion que realmente es un campamento,
fue por poco que no me inscribo pues como
es en la noche mis papds no querian que
Suera, pero la maestra los mandé llamar y
los convencid para que me dejaran iry ahora
yo estoy muy contento pues al parecer va a
ver fogata, pillamada, etc. Y ahora estamos
en los preparativos para esa salida pues ya
sabes que tenemos que llevar comida, cena y
desayuno, también llevaremos lena, cobijas
0 una bolsa de dormir... Carta de Roberto
Antonio Amado para Luis Angel Gonzdlez
(10/02/04).
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Si se puede saber contesta esta pregunta: ;por qué
se murid tu prima? Y por cierto no estés triste tienes que
seguir tu vida, yo ya se lo que se siente que un familiar
se muera, a mi se me murid mi abuelito. Carta de
Rodolfo Herrera Lépez para Ménica Rojas Cruz
(26/03/04).

Mis primos son desastrosos y envidiosos, son mds
grandes que yo y hacen lo que quieren con todo lo que
sea y les pegan a mis otros primos que siempre termi-
nan lorando pero también ellos son groseros con los
mds grandes. Yo no me llevo con mis primos porque me
pegan y también salgo llorando aunque me defienda,
porque ellos tienen 14 afios. Carta de Miguel Angel
Morales Herndndez para Guadalupe Morales Maya
(19/12/03).

Yo me siento muy triste de salir de la primaria
porque ya no voy a estar con todos mis comparieros,
porque se apuntaron a otra secundaria y ademds va a
ser otra experiencia estar en la secundaria porque voy
a tener un maestro por materia y van a ser mds cosas
las que voy a llevar y va a ser muy dificil porque voy a
aprender mds cosas y voy a tener que dejar de ser muy
penosa para que todas las cosas me salgan muy bien.
Carta de Claudia Isabel Arce Reyes para Carlos Loaiza
Carrasco (22/06/ 04).

Este tipo de espacios facilita la introspeccién y
coadyuva a elaborar, a darle forma a las ideas y los
sentimientos que inquietan pero no logran expresarse
con facilidad. De varias maneras, el espacio de lo inti-
mo se ensancha, y al ser valorado por los alumnos se
legitima y se convierte en una conquista importante
para todos ellos. Desde luego todo esto se configura
porque la correspondencia escolar aporta un interlo-
cutor real y genuino que quiere saber cosas de cada
uno, que a veces ni los mismos interpelados saben a
ciencia cierta y, por lo tanto, los obliga a indagarse
y a indagar, a escuchar y a apropiarse incluso de los
términos y frases afortunadas que los otros formulan
para decir lo que varios quieren y de pronto no saben

cémo expresarlo.

Hola Julio hoy que recibi tu carta me emocioné
mucho cuando la let, estaba muy contenta de que me
volvieras a escribir y también de que pronto nos vamos a
conocer, puede ser que te desilusiones porque no soy como
tii te imaginaste, pero ain asi podemos ser buenos ami-
gos, tal vez no puedas reconocerme pero para eso te puedo
dar algunas sefias: uso lentes, mi pelo es negro castaio
y mis ojos son color café... Carta de Ana Guadalupe
Acuautla Luna para Julio César Judrez Contreras.

Soy del 6° “A” y tengo 13 aios, te parecerd raro
que con 13 aiios vaya en 6°, pero no es porque haya
reprobado sino porque me enferme. . . lengo un hermano,
vivimos con mi tio pero es como si fuera mi papd ;por
qué? Porque mi mamd murié cuando yo tenia un afo.
M;i papd se caso otra vez y vivimos con mi abuelita y mi
tio, pero mi abuelita murid cuando tenia 12 afios, ahora
vivo con mi tio. Carta de José Alberto Cruz Haro para
Magali Alondra Luna Martinez.

;Oyes Felipe ya te habia contado que tengo perros?
;Cudntos perros tienes? Yo tengo 4 perros, una perrita
estaba embarazada, el jueves andaba echando sangre
mi perrita, entonces cuando vimos una cabecita supi-
mos que ya se estaba aliviando, después estaba con un
amigo jugando playestation cuando vimos que estaba
arrojando sangre, ya sabiamos que estaba teniendo otro
perrito, en total tuvo 7 perritos y yo ya estoy ansioso por
que abran sus ojos para poder jugar con ellos. Carta
de Aldo Raziel Mejia Gonzdlez para Felipe Gdmez
Gdmez (escrita en enero).

La correspondencia permite, al mismo tiempo,
tomar conciencia de la construccién de una identi-
dad, gracias a las lecturas colectivas emerge el somos y
el son, ellos y nosotros, las afinidades y las diferencias.
Se ensancha el espacio de la intimidad y la perspectiva
del mundo se amplia porque al mundo propio se agre-
ga el mundo de otros aunque sea en pedacitos. Desde
luego, cuando nos referimos al mundo, incluimos el
entorno geogréfico, el familiar, las amistades, la vida
escolar, la vida interior, el mundo de los libros, la

musica, los juegos, etcétera.



“Me ha dado tiempo para contestar tu carta pues
aungue no te conozco me da mucho gusto tener un amigo
que me cuente cosas diferentes que suceden en otro lugar
que no es mi entorno... Carta de Roberto Antonio
Amado para Luis Angel Gonzilez Cruz.

1engo una amiga que se llama Mariela. Jhovany y
Mariela son novios pero no se nota, ni se dan besos, eso
no es un noviazgo. Carta de Rodolfo Herrera Lépez
para Ménica Rojas Cruz.

A mi si me gustan los caracoles, en mi escuela si
hay caracoles, pero muy pocos. Los insectos que hay son
medidores, ciempiés, mariposas, polillas, hormigas rojas
y negras, cochinillas y mariquitas. sen tu escuela hay
estos insectos? ;Como cudntos patios hay en tu escuela?...
Carta de Victor Manuel Martinez Vallona para Itzel
Clarissa Lépez Santiago (04/01/04).

3. ;Cdmo intervenimos los docentes en este proceso, qué
tipos de ayuda es la mds pertinente y qué vinculos
se establecen entre estas actividades y aquellas otras
que forman parte de la cotidianidad escolar?

De alguna manera una de las tareas mds importantes
de los docentes en relacién con la correspondencia
escolar es vigilar que el circuito de la comunicacién
no sélo no se interrumpa, sino que, por el contrario,
se enriquezca a lo largo del ano. Mantener vivo el
encanto y la magia de la palabra escrita requiere que
los alumnos experimenten unay otra vez la emocién
que proporciona ser destinatario de los mensajes con-
fidenciales de otro. Esto, segtin nuestra experiencia,
no resulta dificil, aunque sf requiere de una buena
dosis de disposicién por parte de los docentes para
convertir en especiales los momentos en que se realiza
la recepcién de la correspondencia.

Se precisa crear un ambiente festivo y bullan-
guero a la hora de entregar las cartas, despertar la
curiosidad por conocer las novedades mediante
diversos comentarios, reconocer y valorar, una vez

hechas las lecturas, la parte interesante de cada carta,
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Mantener vivo el encanto

y la magia de la palabra escrita
requiere que los alumnos
experimenten una
y otra vez
la emocion que proporciona
ser destinatario
de los mensajes
confidenciales
de otro
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tritese de un pdrrafo o incluso de sélo una linea en
toda la misiva.

En la escuela me dicen “pollito” ;Cémo te dicen a
ti 0 te gusta que te digan a ti? Carta de Ricardo César
Pérez Ojeda para Marfa del Rocio Pérez Almaraz.

La intervencién docente se requiere todavia mds
en el momento de la escritura de las cartas. A veces
los alumnos redactan textos escuetos, cargados de
irrelevancias, ilegibles, confusos. Entonces hay que
convencerlos de que lo vuelvan a hacer, sugerirles te-
mas, inducirlos a valorar diversos acontecimientos de
su vida y del entorno y a encontrar ahi material para
sus textos. Desde luego, esto implica leer uno por uno
los borradores y sin incurrir en ninguna especie de
censura formularles sugerencias para que mejoren sus
textos en los aspectos que mds se requieran. El respeto
hacia los textos de los alumnos, asi como la confianza
que genera la posibilidad de manifestarse con toda
libertad en relacién con cualquier tema, propicia que
los alumnos no vean la revisién del docente como una
intromisién sino mds bien como ayuda.

Sobre la marcha y con ritmos diferenciados, los
alumnos van construyendo estrategias originales que
encadenan, enlazan y mantienen la continuidad de
una carta con otra y en esa medida los temas suge-
ridos van cediendo su lugar a los temas propios, los
construidos entre corresponsales. Observar, registrar
y recuperar los recursos empleados por los alumnos
es fundamental para alimentar el proceso; las ex-
periencias de los alumnos se pueden desarrollar y
socializar.

El uso de las preguntas, por ejemplo, constituye
uno de los recursos mds efectivos y socorridos por los
alumnos. Parece ser que las preguntas, y ello habria
que revisarlo con mayor detenimiento, reflejan con
cierta nitidez la evolucién de la interaccidn que se va
construyendo entre los alumnos conforme aumentan
las cartas de uno y otro lado. En algunos momentos
las preguntas detonan la expresion, los corresponsales

no se limitan a dar respuestas puntuales sino que en

la mayorfa de los casos realizan asociaciones de un
tema con otro que enriquecen las cartas.

En tu carta lef que te gusta el deporte y jsabes una
cosa? A mi también me gusta en especial el basquetbol,
Jqué materia te gusta mds? jqué caricatura te gustal
squé milsica te gusta escuchar?;te gusta salir de paseo y
a donde? ;tienes hermanos y hermanas ;jcudntos? Carta
de Victor Manuel Martinez Ballona para Itzel Clarissa
Lépez Santiago (04/01/04).

Como no tengo nada que platicarte te voy a respon-
der las preguntas que me hiciste. Me preguntaste que si
alguna vez he ido de campamento. No, pero yo si quisiera
ir, ahj... me estoy acordando que una vez me invitaron
pero mi mamd no me dejé porque no le caia bien esa
sefora. .. Carta de Ménica Vianey Punzo Soto para
Samuel Rodriguez Santos.

Hola Ana Maria, voy a empezar esto por responder
tus preguntas. Mi miisica favorita es el reguee, ska, pop,
merengue y la electronica. Mis artistas favoritos del pop
son Belinda, Julieta V. y la chava que canta en el grupo
la Oreja de Vangs [Van Gogh]... Carta de Viridiana
Zavala Castafieda para Ana Marfa Martinez Luna.

Otro recurso de los alumnos consiste en narrar
acontecimientos que ocurren en la escuela, pero
también aquellos que suceden fuera de ella, y son sig-
nificativos también para los alumnos: las fiestas, las
excursiones, etcétera. Si se lleva un registro, las cosas
se facilitan atin mds.

Hola espero que te encuentres bien, ya que yo estoy
bien. 1e voy a contar lo que me pasé en la excursion a
Guerrero, a Taxco y a las grutas de Cacahuamilpa. ..
Carta de Mauricio Antonio Judrez Garcfa para Mariela
Ariagdna Morales Romero (11/02/04).

Aunque no con mucha frecuencia, los temas aca-
démicos también son materia para la correspondencia,
en especial los mds cercanos a su desarrollo, en este
caso sucedié con los temas de sexualidad.

Segtin nuestras valoraciones, la correspondencia
escolar alcanza sus mejores momentos cuando los

alumnos logran identificar un tema comun e inter-



La expresion y la intimidad en los espacios de la correspondencia escolar

cambian informacién, puntos de vista y preguntas alrededor del
mismo tema a lo largo de varias entregas: graffitis, futbol, mascotas,
perforaciones, etcétera.

Lo que nos interesa como docentes es que nuestros alumnos lo-
gren comunicarse de manera eficaz y para ello los procesos de revisién
resultan de suma importancia. En ciertos momentos del proceso
tales revisiones no constituyen la parte preponderante del trabajo de
los alumnos, aunque si de los docentes. Las carencias encontradas
en esta experiencia fueron abundantes.

Los alumnos de 6° y 5° grado con los que trabajamos esta pro-
puesta exhibfan en sus textos errores diversos que daban cuenta de un
dominio inconcluso de las reglas bdsicas de la escritura, por ejemplo,
era frecuente encontrar textos con palabras mal segmentadas, pala-
bras juntas, incompletas, con unas letras en lugar de otras, ilegibles
por el deficiente trazo de las letras o ininteligibles, ya que tendfan a
sustituir unas letras por otras y con ello modificaban el significado de
ciertas palabras. Adoptamos la estrategia de senalar en los borradores
cada uno de los equivocos, utilizamos algunos indicadores: uno para
separar palabras, otro para unir partes de palabras, etcétera.

En algunas ocasiones, trabajamos de manera individual con los
alumnos que presentaban menor dominio del sistema de escritura;
les lefamos en voz alta sus textos tal cual, con la segmentacién, la
ortograffa y la sintaxis que ellos habian definido, hacfamos evidentes
los sinsentidos y mediante reflexiones diversas intentamos desarrollar
sus conceptuaciones. A veces esto se dificultaba porque ellos eran
capaces de leer coherentemente sus textos en voz alta, pese a sus

errores de escritura.

Lo anterior se complementaba con pricticas
destinadas a los propios alumnos para lograr
que fueran ellos los que se hicieran cargo
de la revisién de sus textos y cada vez de-
pendieran menos de nosotros, pero esas
actitudes se construyen colateralmente
y con grandes dificultades, pues entre
otras cosas implica que se sitden dentro
de un contexto comunicativo y asuman que es-
cribir para otro tiene sus requisitos, empezando por
los mds elementales como la legibilidad, la ortografia,
la estructura, la coherencia, entre otros. Entender los

roles de la comunicacién en gran medida es resultado

Los alumnos
de 6° y 5° grado
con los que trabajamos
esta propuesta
exhibian en sus textos
errores diversos
que daban cuenta
de un dominio
inconcluso de las reglas
basicas de
la escritura,
por ejemplo,
era frecuente encontrar
textos con palabras
mal segmentadas,
palabras juntas,
incompletas,
con unas letras
en lugar
de otras
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de las experiencias que se tengan como usuarios de la
lengua escrita. Si éstas son escasas las dificultades son
mayores pero aun asf, experiencias como la corres-
pondencia escolar propician tales preocupaciones y
ocasionalmente se hacen presentes en las cartas.

Dime la verdad. sescribo feo o no? ;tengo mala
letra? Carta de Guadalupe Gonzdlez Ortiz para Luis
Daniel Escamilla Rangel.

Ulises si tengo una falta de ortografia enciérrala
con color rojo y en la carta que me mandes otra vez me
dices cudles fueron las faltas de ortografia, adios amigo
Ulises. Carta de Jests Vidal Gonzéles para Habaroa
Ulises Morales Ortiz (05/01/04).

Por otra parte, la comunicacién con sentido
que los nifios establecen a través de la correspon-
dencia escolar, propicia de manera natural el uso de
diferentes tipos de texto sefialados en el programa:
la entrevista, el relato, la descripcién, notas propias
del diario personal, la crénica, el resumen y quién
sabe que otros mds, los cuales no siempre son ficiles
de abordar, sobre todo si ello no ocurre en contextos
comunicativos. Véase cémo Roberto Antonio resume
en unas cuantas palabras una carta:

Recibi tu contestacion en la que me cuentas de lo
que recibiste de reyes y las vacaciones con tus abuelitos,
y de la ida a los pinos, me da mucho gusto por ti que te
hayas divertido bien padre. Carta de Roberto Antonio
Amado para Luis Angel Gonzilez Cruz (10/02/04).

Las carencias y limitaciones de los alumnos no sélo
nos remiten a revisar las précticas escolares sino también
los usos de la lengua escrita en el entorno familiar. La
correspondencia ha perdido el papel preponderante en
la comunicacién familiar, su lugar ha sido ocupado en la
mayorfa de los casos por el teléfono; por este medio suele
establecerse la relacién con los parientes que residen en
otros estados de la repuiblica o fuera del pais.

La conviccién de que es fundamental que los
alumnos valoren el ejercicio de la correspondencia
como una prictica social que trasciende el dmbito

escolar, nos hizo tomar la decisidn de realizar en cada

uno de nuestros grupos un taller de escritura de cartas
con los padres de familia. El taller se organizé en fun-
cién de dos actividades. En la primera parte los nifios
recibfan su correspondencia, la lefan conjuntamente
con su papd o mamd y después algunas mamds lefan
en voz alta la carta recibida por su hijo. En la segunda
parte, madres e hijos escribfan simultdneamente. Las
primeras redactaban una carta dirigida a sus propios
hijos y los segundos, el borrador de la respuesta a
sus corresponsales. Posteriormente, las mamds y
papds de manera alterna pasaban a leer en voz alta
sus cartas. ;Qué tanto dio resultado esta actividad y
cémo repercutié en los alumnos? Revisemos algunos
testimonios.

El 17 de junio hubo junta en mi salén y la maestra
puso una actividad a los papds, se trataba de que el
papd o la mamd le escribieran a su hijo o hija lo que
sentian por ellos, y cuando mi papd leyd la carta yo me
puse a llorar, bueno de por st yo ya estaba llorando con
las cartas de las mamds que habian leido antes su carta,
pero cuando mi papd la leyd yo senti muy bonito porque
hacia mucho tiempo mi papd no me decia muchas cosas
porque €l siempre ha trabajado y nunca pudimos estar
juntos. Carta de Claudia Isabel Arce Reyes para Carlos
Roberto Loaiza Carrasco (22/06/04).

El jueves 17 tuvimos convivio pero con las mamds,
bueno no fue convivio fue junta pero... es que convivi-
mos todos muy padre porque las mamds escribieron una
carta para nosotros, yo no estaba porque me habia bajado
a ensayar, pero cuando llegue, todos estaban llorando y
me contagiaron. ;a ti te gusta lorar? A mi no, pero no
se porque lloro. Carta de Ménica Rojas Cruz para Ro-
dolfo Herrera Lépez (22/06/04).

Esta experiencia concluyé con un emotivo en-
cuentro de nuestros alumnos, los corresponsales se co-
nocieron, jugaron futbol, departieron unos con otros,
terminaron siendo mds amigos y al final nadie querfa

que llegara el triste momento de la despedida. @



Peritas en dulce

Diana Violeta Solares Pineda

D e abril de 2002 a diciembre de 2004 participé en el Programa Educacién Primaria para
Ninas y Nifios Migrantes como asesora en el drea de Matemdticas. Durante los primeros
meses, realicé visitas a algunos estados de la Republica Mexicana con la finalidad de conocer
a los alumnos, los maestros y las condiciones en las que realizan su trabajo. El siguiente texto
es un relato que describe las impresiones de uno de esos primeros acercamientos.

Me parece que fue en junio, tal vez junio del 2002. Era mi tercera o cuarta visita a un
estado participante en el Programa de migrantes. Elegi Oaxaca en esa ocasién, porque ya
habia ido a estados a los que llegan las familias jornaleras: Sonora, Nayarit, Sinaloa. Ahora
querfa visitar lo que suele llamarse un “estado expulsor” (extrafia manera de nombrar a los
lugares de origen de los jornaleros migrantes). Queria verlos, conocerlos en sus comunidades,
en su propia tierra. Oaxaca me parecié una buena eleccién. Cuando se lo hicimos saber al
coordinador y a los asesores de ese estado, parecié darles gusto. “;A qué lugar quieres ir?”, me
preguntaron. “Al que ustedes elijan”, respondi de manera amable, aunque me parece que un
poco ingenua. “Muy bien”, respondié el joven asesor Daney, en un tono que me hizo dudar
de mis buenas maneras.

Y por algo pasa lo que pasa, por mds que aparentemente me esforcé, mi inconsciente
pudo mds que yo: empaqué en el iltimo momento y de los chorrocientos mil taxistas piratas
que abundan en el Distrito Federal tomé el peor de ellos, tréfico en el Viaducto (ninguna
novedad) y, consecuencia esperable, perdi el avién.

Mil llamadas de emergencia: le llamé a Tofa para que se comunicara con el coordinador

nacional, éste a su vez con el coordinador estatal, con el fin de que este dltimo le dijera a sus
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asesores que se adelantaran a la comunidad, que yo
llegaria en el vuelo de la tarde y que los alcanzaria en
San Martin Peras, comunidad de la sierra mixteca a la
que el buen Daney habia elegido para la visita.

Después de 90 minutos de espera para que se
armara la cadena telefdénica, recibo la llamada de Tona
diciéndome que dice el coordinador nacional que ya
le dijo el coordinador estatal que mandan decir los
asesores que estuvo gracioso mi recado, pero que me
deje de tonterfas, que San Martin Peras no es como
tomar el metro o el microbus de la esquina, y que a
menos que me consiga un narco de gufa, no podré
llegar a la comunidad; ellos me esperardn en el aero-
puerto el tiempo que sea necesario, total, es domingo
y de todos modos ya perdieron su dfa.

iHombres!, pensé, ;que no puedo llegar sola al
mentado pueblo? ;pues no que preguntando se llega
a Roma? En fin, me somet{ a la decisién mayorita-
riamente masculina e hice lo que me indicaron.
iCudnto me felicitarfa a m{ misma por tan atinado
acto de obediencia! San Martin Peras, pueblo de ino-
cente nombre, San Martin Peras... ;serdn dulces las
peras? Me preguntaba mientras iniciaba el trayecto
por la sierra.

Lo sabrfa hasta el dfa siguiente después de varias
horas de camino, después de una rdpida parada para
comer sélo un par de tacos, después de una noche
en un hotel extrafio en el poblado de Juxtlahuaca en
donde el administrador no sabfa cémo registrarme
“sesposa de cudl de los tres caballeros es usted?”, des-
pués de siete horas de camino por la sierra, de siete
kilos de polvo en la cabeza, sobre las ropas, entre las
maletas, de siete musculos abollados por el brinco-
teo y después de tremendas montafias con todos sus
colores metidos de golpe en mis pupilas.

;Lo primero que vi? La iglesia, su cipula alta y
sus angelitos regordetes rodeando el atrio. “Este es un
pueblo rico”, pensé. Lo segundo que vi, un angelito
moreno de carne y hueso, mds hueso que carne,

comiendo una sopa Maruchan en la entrada de la

iglesia. Como que algo desentonaba, sera la tremenda
panza del nifio contrastando con su cara huesuda de
ojos hundidos? ;Era la gran torre de la iglesia sobre-
saliendo entre las chaparras casas de techos rojos?
¢Era el puesto de la esquina donde la mujer cubierta
con su rebozo, en lugar de atizarle a las quesadillas, le
apretaba el botén de “start” al horno de microondas
del que salfan las humeantes sopas Maruchan? ;Era
yo entrando al salén de clases con cdmara y tripié en
mano preguntando por el contacto de luz en un aula
que no tiene més luz que la que le llega por los hoyos
del techo y no tiene mds agua que la de los charcos del
piso? ;Qué era lo extrafio en ese lugar? ;Dénde estaba
el lindo pueblito con sus jardines atestados de drboles
de peras y los nifios sonrientes porque no estaban
en el corte de la cana ni del tabaco ni del tomate,
sino en su propia milpa, en su propia escuela, con
su familia y con su gente?

Entre todo mi azoro y confusidn, tampoco tenfa
lugar el recibimiento hostil que me hacia la maestra
representante de los demds maestros de los nifios
migrantes. “;De México vienes?” “;Y para qué?”...

Y pues la mera verdad es que no, no sabia bien
a bien qué demonios estaba yo haciendo ahi. Ni los
maestros, ni los nifios ni yo entendiamos qué hacer
ahora que el maestro Archi lefa “Ricitos de Oro” a
15 nifios de primero, mientras la maestra Cristina se
desganitaba con veinte nifios de segundo dictando
“ochenta pesos, si tenfa ochenta pesos y me gasté
quince ;qué es?, ;suma o resta?, ;qué es’..., ambos
grupos, dentro del mismo salén y yo parada en me-
dio, apuntando a diestra y sinistra con mi cdmara
de video, grabando todo aquello que se moviera
a la menor provocacién. Y asi, enfocaba a las tres
nifias colgadas de una puerta, al nifio corriendo en
el salén tras una pelota, a la adolescente de catorce
afios en la misma fila que los nifios de siete, al nifio
que siempre estd en un rincén, o debajo de unasilla, o
debajo de una mesa o detrds de la puerta, a la nifia que

me ensefia los mocos y saca la lengua, y a la maestra



Celina que me mira desde el otro salén
con cierta molestia, con cierta rabiay con
un poco de risa.

Dos horas y ya es demasiado, dos
horas y ya no aguanto, quiero gritar
iqué ya llegue el recreo! No entiendo
nada de lo que veo, no entiendo nada
de lo que pasa ;Por qué los nifios
entran y salen del salén? ;Por qué
comen en clase? ;Por qué huele mal?
;Quién carambas entra a orinarse en
este salén? ;Por qué no hacen nada los
maestros? ;Por qué Celina en lugar de
mirarme feo no se pone mejor a arreglar
los salones, a gestionar en la presidencia
mejores servicios para la escuela?

Como si me hubiera leido el
pensamiento, Celina sale de su saldn,
cruza la plaza, entra a la presidencia,
toma el micréfono y empieza a decir
algo en mixteco que, por supuesto, no
comprendo. Las mujeres del pueblo se
arremolinan en torno a ella, y luego
llegan los policias, y luego el presidente
municipal, y luego todo mundo sigue
las indicaciones de Celina para el
reparto de despensas, para la organi-
zacién del tequio, es decir, del trabajo
comunitario, para la aplicacién de las
vacunas, para todo aquello de lo que
no estoy minimamente enterada. Serd
después de ocho dias de estancia en el
pueblo que entenderfa por qué la lla-
man “la presidenta”, por qué cruza la
plaza con ese cuerpo fuerte y moreno,
con esa decisién en el rostro que hasta
al presidente municipal le da miedo,
por qué las mujeres le sonrien, por qué
los nifios la abrazan, por qué las nifias

le cortan flores.

Ocho dias de baiios
con agua fria,
agua fria de la

montana; de al menos
setenta piquetes
de pulga por todo mi
cuerpo (juro que los
conté y hasta
ahi llegué porque
me cansé de
contarlos),
ocho dias
de...

Peritas en dulce

Ocho dfas de aguantarle sus des-
plantes, ocho dias de no saber si se rie
conmigo o de mi, de escucharle sus
frases en mixteco, de ese mixteco que
no es su idioma, pero que aprendié
de sus alumnos y que ahora la hace la
traductora oficial de su pueblo, de ese
pueblo que tampoco era suyo, pero
que yalahaadoptado y que ella adopta
como propio.

Ocho dias de bafos con agua fria,
agua fria de la montafia; de al menos
setenta piquetes de pulga por todo mi
cuerpo (juro que los conté y hasta ahi
llegué porque me cansé de contarlos),
ocho dias de improvisar el sanitario
tras el maguey mds ancho, de acostum-
brar el estémago a las comidas que me
advirtieron no comiera, a las bebidas
que me prohibieron que bebiera, de
aguantar las frias miradas de las maes-
tras y el frio temple de Celina.

“Celina es fuerte, es de cardcter,
le gusta mandar. ;Por qué mejor no se
dedica ala presidencia, Daney, en lugar
deladocencia?”, me atrevi a sugerirle al
joven asesor que a esas alturas se sentia
ya culpable de haber elegido un sitio
tan hospitalario para estos incautos ase-
sores venidos del Distrito Federal. “Es
buena para gestionar, pero tal vez no
tanto para ensefiar”, insistfa, yo no sé si
desde mi orgullo herido o si desde mis
convicciones pedagdgicas. El asunto es
que a Daney le meti la duda y prome-
tié que lo platicaria con el coordinador
estatal y después con Celina.

Y no séa ciencia cierta cémo pasd,
qué pulga nos picé —entre las mil que

sin ¢xagerar me atacaron—, pero en



entre maestr@s

una de ésas nos escuchamos mds de la cuenta, nos
miramos mds alld de lo evidente, bajamos las armas
y cuando pude percatarme, la cdmara ya apuntaba al
otro lado: yo frente al grupo, yo tratando de comuni-
carme en mi espafiol con un grupo de nifios mixtecos,
yo ensefiando Matemdticas, yo y el tema del valor
posicional de las cifras, yo frente a los chamacos y la
maestra Rosario detrds de mi con la cimara registran-
do todos mis movimientos, la maestra ensafidndose
enfocando mi rostro de angustia o sorprendiéndose
con las reacciones de sus alumnos. Y después yo en
el banquillo y los maestros analizando, juzgando,
cuestionando mi trabajo. Yo tratando de dar razén
de mis actos, yo tratando de justificar por qué hice
equipos y no filas, por qué mezclé a las nifias con los
nifios, por qué decidi sacar a un nifio del juego, por
qué levanté la voz, por qué guardé silencio, y por qué
hubo cosas que no sé por qué las hice. Porque creo,
al final de cuentas, que somos maestras, que somos
maestros, que sabemos de qué pata cojeamos pero
que de todos modos, o tal vez por eso, hay mucho que
aprender de nosotros mismos, hay tanto que aprender
de los otros.

Aln asi, cuando nos despedimos, Celina sonrié
con desconfianza cuando prometi enviarle mi informe
por escrito y unas cassetes con los videos grabados.
Un mes después, cuando al fin los recibieron, me
mandaron decir que ellos harfan también su propio
informe con una evaluacién de mi trabajo. Aunque
sé que si lo escribieron, atn lo sigo esperando.

Lo que sf no esperaba, es que volveria a ver el
cuerpo robusto y el rostro moreno de Celina cruzando
amenazante alguna plaza. Sin embargo, sucedid, no
fue en la plaza de San Martin Peras, sino en el esce-
nario de un auditorio alld por el rumbo del Ajusco,
en el Distrito Federal. Mis ojos se abrieron casi igual
que mi boca cuando Celina tomd el micréfono como
lo hace en su pueblo, hablé en mixteco y luego en
espafol para decirle a Anthony Browne, escritor y

pintor inglés, que los nifios de San Martin Peras le

mandaban un saludo a él y a Willy, el chimpancé de
los cuentos que ¢l escribe y que tanto les gustan. Que
le escribieron varias cartas en las que le hacen muchas
preguntas, no a él, sino a Willy, qué quieren saber por
qué siempre viste con chaleco, que lo felicitan por ser
tan valiente, que no se preocupe por ser tan pequefio,
que los pequefios también pueden ser fuertes, valientes
e inteligentes.

Acto segundo, veo al escritor rodeado de sus
seguidores pidiéndole su autégrafo y en el otro extre-
mo del auditorio a Celina rodeada de maestros, de
investigadores y demds curiosos que quieren saber
en qué parte del mapa estd San Martin Peras, que no
entienden qué significa eso de “nifiosjornalerosagri-
colasmigrantes”, que cdmo le hace para interesar a
los nifios en la lectura...

La fila para autdgrafos con Anthony Browne es
larga, la gente que rodea a Celina no me deja espacio;
afuera, el cielo gris de la ciudad amenaza otra vez con
lluvia... Con cierta timidez estiro el brazo, apenas rozo
su mano y hago un breve gesto. Han pasado casi dos
afosy, sin embargo, otra vez el brillo de sus ojos, otra
vez sus brazos fuertes y el cafién de su voz: Celina se
abre paso y extrafiamente grita “;Dianita!” usando
ese diminutivo que no me gusta, pero que le perdono
viniendo de ella; oprime mis pulmones con un abrazo
y, con su voz firme me dice “Gracias”, yo con la voz
ahogada, le digo “Gracias a ti”. “;Por qué?”, me pre-
gunta ella, “Por todo, Celina, por todo” le digo yo.
“Pues... de nada”, se rfe, vuelve a abrazarme, da media
vuelta y se pierde entre la gente, entre los libros, los
autos y el trdfico que la llevard nuevamente al pueblo

de las dulces peras, a San Martin Peras. @



La paradoja de la didactica
para grupos culturalmente
diferenciados’

Graciela Herrera Labra*

E | pilar fundamental de este articulo lo constituye la reflexién conceptual sobre la diddctica
para grupos culturalmente determinados, lo que resulta necesario fundamentar hacia dénde
va la bisqueda y el marco principal de referencia con respecto al campo de la diddctica.

La complejidad de este campo a investigar nos enfrenta a un reto y a un compromiso
profesional. El reto en tanto la diversidad de conceptos tedricos, discusiones politicas y enfren-
tamientos armados, ponen en evidencia una paradoja educativa nacional, como son los pueblos
indios. El compromiso consiste en que la propuesta diddctica responda a acciones posibles y
viables, para que los grupos culturalmente diferenciados reciban una educacién acorde a sus
caracteristicas y particularidades.

Cuando se hace referencia a lo posible y viable, es en el sentido de romper con pardmetros
pedagégico-diddcticos de la politica educativa nacional, la cual ha atrapado a la educacién indi-
gena desde sus planteamientos de integracion e incorporacién; planteamientos que prefiguran y
predeterminan al sujeto social indigena y lo limita en el reconocimiento de su espacio. Romper
con los pardmetros de esa politica nacional es el gran desafio de la potencialidad y viabilidad,
porque desde dentro de la educacién indigena se tendria que hacer el despliegue para que se
recuperaran los espacios y se valorara al indigena dentro de su espacio como constructor de

sus propias propuestas educativas.

! Sintesis de investigacién doctoral.
2 Docente de la Academia de Educacién Indigena en la Universidad Pedagdgica Nacional.
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El puente articulador para incidir en la edu-
cacién indigena es el pedagdgico-diddctico, pues
permite trabajar directamente con el sujeto desde su
propio contexto (micro), contexto que a su vez estd
sometido a las exigencias de otro contexto (macro).
Para ser congruente con el tema y el problema de
investigacién, expondré insumos epistemoldgicos
que me permitan trabajar posteriormente los pilares
de la diddctica que pretendo construir.

Partir de la idea de una diddctica general con con-
tenidos y procesos de ensefianza-aprendizaje iguales
para todos los sujetos, es pensar que todos los sujetos,
independientemente de su condicién cultural y lin-
giifstica, responden a un modelo de ensefianza-apren-
dizaje y, por lo tanto, pueden meterse en el mismo
paquete del modelo educativo nacional homogenei-
zante. Frente a esta forma de ignorar la problemdtica
histérico social en que han sido formados los pueblos
indios, implica para esta investigacion un doble esfuer-
zo de reflexién, en la medida de entender hasta donde
las propuestas diddcticas que se han hecho para la
educacién indigena a nivel de preescolar y primaria
han incluido las caracteristicas y particularidades de
los sujetos sociales indigenas, las resistencias culturales
y los significados del lenguaje como concreciones de
aprender y pensar del indigena.

Asimismo, habria que entender que los pueblos
indios se caracterizan por su diversidad cultural y su
lengua, y se diferencian, a la vez, por su organizacién
social, politica y econémica, lo que los hace ser
heterogéneos y diferenciados® entre si. Al respecto,
Medina dice: «si comparamos las experiencias de los

maestros de la Montafa, de Guerrero, con los de

? Cuando se hace alusién a la categoria de diferenciado es porque
no se puede poner en igualdad de condiciones a quienes no han
tenido igualdad de procesos histéricos, pero que se tiene derecho
a ser distinto porque son iguales. De ah{ que no es lo mismo decir
diferente que diferenciado. El primero hace alusién a la compa-
racién, mientras que el segundo, se remite a entender procesos
con situaciones culturales y simbolos sociales distintos.

Chiapas (tzeltales o tzotziles), o los de Oaxaca, Puebla
y Michoacdn, encontramos que hay situaciones muy
variadas». Desde esta heterogeneidad y diferenciacién
no se puede seguir pensando en procesos diddcticos de
ajuste e incorporacion a la légica instrumental como
formas de aprender y de ensefiar homogénea, como lo
propone la diddctica instrumental; por el contrario,
hay que entender la apertura de condiciones pluricul-
turales y multilingiies que se tienen en México para
derivar formas de trabajo pedagégico-diddcticos
diferenciados.

Como un intento de busqueda y seguimiento,
habria que acercarnos a la diddctica desde el campo
de la Epistemologfa, en una situacién bilingiie in-
tercultural. La idea fundamental de este acercamiento
es con el objeto de poner cara a cara dos formas de
pensar a la diddctica, y poder encontrar algunas me-
diaciones entre la cultura y la lengua como elementos
importantes para entender los aprendizajes de los
sujetos sociales indigenas.

Es claro que el lenguaje no es la dnica forma de
expresién a partir de cdédigos lingiiisticos, sino por
el contrario, es una forma de exponer contenidos
que expresan una conciencia histérica en devenir. El
problema del lenguaje asi planteado hace alusién a
un problema complejo en el campo de la diddctica
para grupos culturalmente diferenciados, ya que uno
de los puntos mds debatidos para esta educacién es
lo bilingiie.

El bilingiiismo va mds all4 de una simple trans-
misién de estructuras lingiifsticas y contenidos pro-
gramdticos; hace mds bien referencia a un problema
de ensefianza y de aprendizaje como una forma de
expresar una identidad, a través de un pensamiento
que transmite una concepcién de vida, de valores y
de condicién histdrica como sujetos culturalmente
diferenciados. No se puede negar que la educacién
escolarizada que viven los pueblos indios actualmente
marca una diferencia entre el ser y no ser indio, el

. «e . b2l <« M 3 . 7
sentirse “inferior” o “superior” frente al no indigena,



el que no sabe expresarse propiamente desde el espa-
fiol, el que tiene dificultades en el aprendizaje por no
dominar bien el idioma oficial, etcétera.

Desde esta visién educativa, la politica de la
educacién indigena es pensada como la ensefianza
de dos culturas —la nacional y la propia— a través del
aprendizaje de dos lenguas: la materna y el espafiol.
Desde esta posicién, la diddctica se sitda en un para-
digma que legitima y valida formas de ensefiar y de
aprender mediante procesos diddcticos apoyados en la
lengua materna, donde se privilegia la lengua materna
y se le coloca como puente articulador entre el proce-
dimiento de ensefianza-aprendizaje y no se valora el
problema como un proceso de aprehensién de dos
légicas de conocimiento, con realidades culturales y
lingiiisticas diferenciadas. La esencia de este plantea-
miento devela desde esa postura diddctico-pedagdgica
la desigualdad de aprendizajes como consecuencia de
una desigualdad social y cultural.

Lo anterior implica entender que las conductas
indigenistas introyectadas* histéricamente por los
indigenas no pueden ser despojada inicamente por
un planteamiento diddctico instrumental, sino que
va mds alld; en tanto, el sujeto social indigena reco-
nozca su espacio y tome una postura frente al debate
de la diddctica y de esta manera pueda recuperar su
espacio de participacidn; postura que atraviesa por
un problema de identidad y de conciencia, los cuales
no estdn determinados sélo por lo educativo, sino por
lo histérico social.

Desde esta perspectiva, la educacién indigena
implica articular la lengua y la cultura al campo de la
diddctica como elementos sustantivos, que permiten
caracterizar las diferencias y fronteras que existen

entre los grupos étnicos. Cabe aclarar que estos son

4 La introyeccién hace alusién a una interiorizacién cultural, en
tanto “el significado de una cosa que encierra para una persona es
el resultado de las distintas formas en que otras personas acttian
hacia ella en relacién con esa cosa. (Mead y Blumer, 1982:4)

La paradoja de la didactica para grupos culturalmente diferenciados

elementos importantes, pero no son los tnicos que
definen su condicién histdrica. Esta postura me lleva
a las siguientes interrogantes: ;c6mo es la interaccién
entre el sujeto social indigena que aprende y el pro-
ceso de enseflanza que viven?, ;de qué concepcién
de diddctica se trata?, ;qué sujeto de aprendizaje se
pretende con esta concepcién de diddctica?

Acercarnos a revisar con profundidad estas pre-
guntas, nos pone cara a cara con dos formas de pensar a
la didéctica para grupos culturalmente diferenciados;
asimismo, la conformacién de estas dos légicas de
pensar presentan un debate epistemolégico-diddc-
tico frente a un proceso educativo multicultural y
plurilingiie.

Desde la forma oficial de pensar a la diddctica
para los grupos étnicos, las herramientas técnicas
juegan un papel importante en la ensefianza-apren-
dizaje. Desde esta posicién, la diddctica se propone
como una técnica que se remite a resolver lo aparente
de la ensefianza por medio de la racionalizacién de la
técnica; el problema se presenta en el proceso ense-
flanza-aprendizaje cuando se cristaliza un hibrido de
elementos culturales que vienen a modificar estruc-
turas de pensamiento, con componentes culturales
diferenciado, a través de légicas de conocimientos
asimétricos.

Lo asimétrico implica un proceso desigual en
tanto no existe reciprocidad ni tampoco se supone
un intercambio, por ejemplo, los sujetos indigenas
como pueblos colonizados tienen condiciones de
subordinacién, lo que los coloca en una situacién
diferencial con matices de clase, de cultura de
lengua y, para nuestro caso particular, de aprendi-
zajes. Aprendizaje que se caracteriza por imponer,
a través de procesos de ensefianza, conocimientos
con construcciones lingiiisticas diferentes, lo que
implica una estructura de pensamiento, lenguaje
con problemas de expresién, comprensién y, en
algunos extremos, como problemas de aprendizaje,

ignorando con ello que el problema de expresién es
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una propiedad de abstraccién y no de

carencia, en tanto se sobrepone una
légica de conocimiento-aprendizaje
sobre las estructuras simbdlicas de los
pueblos indios.

Lo anterior hace referencia a un
proceso de aprendizaje abstracto, en
la medida que los conocimientos asi-
métricos con la organizacién interna
de los sujetos indigenas median los
referentes culturales con el principio
de consistencia interna, que condensa
un conjunto de significados que hacen
alusién a una raza, a unalenguay a una
cultura como pilares de una memoria
colectiva y, por lo tanto, el proceso
ensefianza-aprendizaje reducido al
uso de la lengua materna y al manejo
de técnicas como operatividad de la
diddctica sélo circulan en las seudo-
propuestas pedagdgicas para los pue-
blos indios. Esto lo podemos inferir
en las declaraciones que la ex directora
de la Direccién General de Educacién
Indigena, Ludka de Gortari dijo:

La responsabilidad de los servicios educativos fue transferida a las
entidades federativas y se les apoya desde aqui con la elaboracién
de materiales y libros de texto especificos para la atencién de
las distintas regiones étnicas as{ como acciones de actualizacién
permanente. Los materiales y libros han sido elaborados por
los maestros hablantes de las lenguas indigenas quienes son
etnolingiiistas o han tenido una experiencia y preparacién que
les permite realizar este tipo de trabajos. Ademds, las propues-
tas son validadas en la regién, de donde también se recopilan
materiales de trabajo para la definicién de contenidos regionales
y el disefio de las actividades diddcticas. Para Educacién Indi-
gena se parte de los nuevos planes y programas de 1993 para
la educacién primaria, que por sus planteamientos y enfoque
permitieron ajustarse a las caracterfsticas lingiifsticas y culturales
de las regiones indigenas. De esta manera fue posible adecuar a
cada lengua los libros integrados de primer grado; actualmente
se ha realizado ese proceso con 47 lenguas y variantes dialectales.
Los libros de texto son semejantes a los nacionales pero no son
traducciones, sino que estdn acordes a las necesidades de cada

lengua y sus contenidos culturales varian de region a regién

(1995: 11y 12).

Esta cita es s6lo un ejemplo para representar un discurso poli-
tico educativo nacional, el cual juega con las demandas de los
pueblos indios para recuperar sus procesos educativos y valorar
su lengua; sin embargo, habrd que revisar el discurso con la
realidad, y entender el papel de los indigenas que participaron
en la elaboracién y produccién de los materiales diddcticos,
para entender si su participacién fue como intelectuales de
la propuesta o como maquiladores de la misma, y si sélo su
presencia se remitié a legitimar una educacién propuesta,
organizada y elaborada por los propios indigenas, pero en el
fondo, siguid presente la educacién indigenista disfrazando en
un “como que” los indios estdn participando en apariencia,
pero no en esencia.

La otra forma de pensar a la diddctica implicaria, de en-
trada, no seguir pensando por ellos, sino que tendrfamos que
empezar por reconocer la plurietnicidad y el plurilingiiismo
como proceso para fortalecer su identidad étnica, dejando que

las aulas escolares hablen a través del nifio y de los maestros,



con el objeto de recuperar y valorar
experiencias de ensefianza-aprendizaje
que vendrfan a dar cuenta de los silen-
cios, vacios y espacios diddcticos para
grupos culturalmente diferenciados.

Esta segunda forma de pensar
a la diddctica implica que el proceso
ensefianza-aprendizaje lleve al sujeto
social indigena a “un retorno sobre s
mismo”, lo que significa entrar a un
proceso de des-formacién y formacién
de estructuras parametrales’ dadas
por la politica educativa nacional. La
des-formacién implica un encuentro
consigo mismo y con el otro (el occi-
dental), la aceptacién de las diferencias
es el reconocimiento, es decir, es el
retorno sobre si mismo y, por lo tanto,
se pasa al momento de la aceptacion,
elemento fundamental para el proceso
de formacién.

Este proceso ensefianza-apren-
dizaje dialéctico, con el retorno sobre
si mismo, estd ligado a una forma
de pensar y esta forma de pensar se
materializa en palabras que cobran
un significado critico y profundo con
nuevas formas de pensamiento y acti-

tudes frente a su devenir histérico.

> Siguiendo al Dr. Zemelman, entiendo por
estructura parametrales las referencias no
conscientes ni explicitas pero que cumplen
una funcién determinante con el sujeto, y que
pretenden estabilizar las cosas, impidiendo en-
tender la realidad en movimiento y ocultando a
su vez realidades. Por ejemplo: hay pardmetros
en los conceptos de lo que implica ser buen
maestro o mal maestro y no se hace ningtin
otro esfuerzo por ver otras realidades.

La paradoja de la didactica para grupos culturalmente diferenciados

La didactica,
entendida como un
hacer pensar, toca

problemas
socio-culturales
y de personalidad,
en tanto el sujeto
indigena tiene
formas de
aprehender
que no se resuelven
con las técnicas

de la enseiianza

Es en este sentido, que la diddc-
tica cobra significatividad, en la me-
dida que la entiendo como un hacer
pensar vy, el hacer pensar va mds alld
de lo determinado, no puede quedarse
en la descripcién y repeticién de es-
tructuras parametrales® dadas como
homoggéneas; sino por el contrario, la
diddctica tiene que ir acompanada de
la identidad étnica como principio
de diferenciacién con formas de
aprehender e incidir sobre su realidad
educativa como grupos culturalmen-
te diferenciados.

La did4ctica entendida como un
hacer pensar toca problemas socio-
culturales y de personalidad, en tanto
el sujeto indigena tiene formas de
aprehender que no se resuelven con las
técnicas de la ensefanza; por el con-
trario, la did4ctica implica una articu-
lacién entre contenido y conciencia
tedrica. Por ejemplo, un nifio mixteco,
otom{, chinanteco o ndhuatl, de tercer
grado, en el drea de Matemdticas, que

tiene que aprender por repeticién el

¢ Un ejemplo de estructura parametral al que
puedo hacer referencia es cuando yo coordi-
naba los cursos de capacitacién de aspirantes
a promotores culturales indigenas a nivel
nacional, en ese entonces el ex director de
Educacién Indigena, que era un indigena
zapoteco, valoraba la calidad de los cursos de
capacitacién como una forma de garantizar
una “buena formacién diddctica’, si el aspi-
rante a promotor salia con la produccién de
mucho material diddctico (como carteles, di-
bujos, manualidades, etc.). Desde esta forma
de pensar la ensefianza se pensaba nivelar los
aprendizajes indigenas con los aprendizajes
de la educacién nacional.
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concepto de dngulo (<), como “abertura formada
por dos lineas que parten de un mismo punto”, apa-
rentemente le representaria mayor significatividad
en su proceso de conocimiento si este concepto se
apoyara estratégicamente con referentes culturales
que expliquen y sinteticen la imagen, a través de la
pictografia que estd presente en su artesanfa como un
referente concreto.

Sin embargo, este conocimiento del dngulo les
resulta muy abstracto para ellos, en tanto la 16gica del
concepto de dngulo no toca referentes de la memoria
oral, ni tampoco se trata de traducir este concepto
abstracto con un referente cultural, como es el con-
cepto de “rincén” que un estudiante encontré como
semejante para que sus nifios entendieran el concepto
de dngulo. El problema diddctico no se reduce a la
traduccién en equivalencias conceptuales, como en
este caso de “rincén” por “dngulo”.

Este estilo de did4ctica es frecuente encontrarla
en la prictica docente indigena,” donde la lengua
juega un papel instrumental diddctico muy impor-
tante, para recurrir a referentes culturales y traducir
o buscar equivalentes conceptuales de acuerdo con el
conocimiento cientifico occidental, porque:

Del concepto de dngulo se desprende una figura
que desde el pensamiento cientifico occidental se
representa asi: <, pero no sabemos si el concepto de
“rincén” que se propuso como equivalente, el nifio
indigena logra comprender el concepto abstracto
de lo que significa “dngulo”. Desde mi punto de
vista es en esta postura epistémica en la que no se
debe incurrir, porque es caer en una falacia de in-
terculturalidad, en tanto, se busca desde los saberes
culturales indigenas, encontrar el camino mds “légico
para la diddctica instrumental”, y alcanzar asi, la
comprensiéon del conocimiento cientifico. Postura

que no comparto porque sabemos que esta estrategia

7 Prdctica que los docentes han introyectado a partir de la forma-
cién docente que reciben en los cursos de capacitacién.

did4ctica de comparacién no garantiza un proceso de
ensefianza significativo para los nifios indigenas, ya
que el aprendizaje no se da por el solo hecho de que
el sujeto indigena identifique la figura abstracta de
dngulo (<) con la representacién de “rincén’; estas dos
representaciones en el fondo no comparten el mismo
principio de abstraccién ni de légica de compren-
sién para el sujeto social indigena, en todo caso, se
podria pensar que ambas representaciones —ingulo y
rincén— son una semejanza que establece un referente
para entender una figura abstracta, pero de ninguna
manera para comprender el concepto en un sentido
estricto del conocimiento occidental.

Pensar a la diddctica de otra manera es, en prin-
cipio, entender que los sujetos sociales indigenas con
tradicién oral aprehenden escuchando por repeticién
lo que oyen, entendiendo esto como “asimilacién de
otros elementos formularios [y] por participacién
en especie de memoria colectiva; y no mediante el
estudio en sentido estricto” (Ong.)

Hablar de memoria colectiva no significa sélo
repetir un conocimiento, sino que implica la recons-
truccién de un conjunto de significados como ele-
mentos necesarios para recordar lo que representa un
concepto abstracto que permite resignificar el paso
de la imagen concreta con un colectivo cultural al
que se pertenece. En este sentido, el recordar hace
referencia a un estado pasado, con respecto al cual el
presente es meramente un punto de encuentro con
el pasado.

El conocimiento asi entendido, alude al método
con un proceso de ensefianza diferenciado y con apren-
dizajes y contenidos simbdlicos. Los comportamien-
tos simbdlicos son parte importante para entender la
légica del aprendizaje indigena, dentro de un saber
ensefiado a través de la memoria colectiva (proceso
educativo importante de los pueblos indios).

El pensamiento simbdlico, presupone un acto
intelectual, un acto de aprendizaje légico, donde la

memoria transita por un proceso de reconocimiento e



identificacién de un anterior organizando con la locali-
zacién de sus referentes en el tiempo y el espacio. De
esta manera, los simbolos representan el aprendizaje
bdsico del pensamiento, con la conexién entre las for-
mas de aprender del sujeto indigena y la relacién que
este sujeto tiene con el conocimiento. Esto permite el
paso de la imagen concreta con el pensar y actuar en
un momento histérico determinado.

Por lo que respecta a la conciencia, ésta hace re-
ferencia a un aprendizaje valérico, donde el concepto
de dngulo por si mismo no ofrece mucho sentido
en el nifio ndhuatl. Sin embargo, el concepto como
parte de un proceso de aprendizaje relacionado en el
tiempo y el espacio da cuentas de una manera de ser,
de pensar y de actuar, identificdindolos con elementos
simbdlicos propios y definiéndolos selectivamente
con un pasado histérico desigual en el presente; pero
lo que les permite un reconocimiento y reencuentro
con su condicién histérica y con su conciencia his-
térica como indigenas culturalmente diferenciados.

La interaccién entre el conocimiento conceptual
occidental y las formas de aprehender indigenas son el
producto de un significado social del conocimiento,
que encierra representaciones y concepciones dife-
rentes para cada uno, dependiendo de quien lo impo-
ney quien lo asume, esto le da orientacién al método
ensefianza-aprendizaje en tanto modifica formas de
aprender y de pensar, lo que mueve identidades. Este
movimiento de identidades estdn permeadas entre el
pasado y el presente como devenir histérico, donde
las diferencias se cristalizan con précticas culturales
distintas y determinadas por un proceso de desarrollo
posmoderno.

8 La objetivacién se articula con una forma de razonamiento
donde la critica descubre lo no dado, desde lo indeterminado
pero susceptible de determinarse, es decir, incluye niveles de
pensamiento mediante los cuales la prictica social se amplia
con base en una relacién de inclusién necesaria.

La paradoja de la didactica para grupos culturalmente diferenciados

La articulacién entre método y conciencia respon-
de a un proceso de objetivacién,® donde la abstraccién
de un pensamiento se da cuando la representacién
entre “la cosa” como el tridngulo y toda su carga
simbdlica que esto implica, con la palabra “4dngulo”
como unién de dos opuestos a través de un punto
que une sus vértices, permite intercambiar percepcién
y concepto, lo que se expresa a través de esquemas
conceptuales, donde el lenguaje figura dentro de sus
multiples manifestaciones.

La lengua juega un papel fundamental en la en-
seflanza-aprendizaje, en la medida que el lenguaje, a
través del habla nos expresa una relacién entre dos
tiempos, que manifiestan una cosmovision diferen-
ciada, en tanto la identificacidn con esta cosmovisién
los ha marcado con el derecho de definirse como
individuos pertenecientes a un grupo étnico con un
c6digo y una prictica en comun y, donde la lengua es
s6lo una manifestacién de la diferencia cultural. Pero
también la imagen juega un papel fundamental en
el proceso ensefianza-aprendizaje, como parte de un
imaginario simbdlico interno del sujeto social indi-
gena y como un elemento necesario para reconstruir
un pensamiento abstracto con el referente cultural
del mismo.

Los glifos antiguos han permitido a los artesa-
nos indigenas actuales conservar simbolos culturales
como parte de su cosmovisién y es al parecer en
este terreno, donde la habilidad y el saber indigena
se ha conservado como parte de su identidad. Este
aspecto me parece importante para reflexionar como
un elemento mediado entre el conocimiento y el
aprendizaje, ya que la imagen asi entendida permite
la reconstruccién de una realidad como una dimen-
sién que abre la percepcién del sujeto y permite el
procesamiento conceptual. Asimismo, las imdgenes
permiten en el proceso ensefianza-aprendizaje la des-
estructuracion de la informacién acompanada del

relato tradicional. @
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El docente y el cine contemporaneo

Tenochtitlin Lucina Salcido Rios

E | cine, inventado por los hermanos Lumiere en 1895, tras mds de una centuria de desarrollo
puede asimilarse desde varias perspectivas. Puede ser apreciado como “el arte del siglo xx”,
tal y como lo describe el director alemdn Fritz Lang,' o como una industria, que proporciona
empleo a un gran nimero de personas, o también como un medio de comunicacién que
muestra diferentes concepciones sobre distintos sucesos, as{ como a la variedad de personajes
que intervienen en ellos.

En el cine mundial, el ambiente escolar y el maestro son un escenario y un personaje
presentes; en €l se han escenificado las problemdticas que en diferentes épocas han sufrido la
escuela y el docente.

Con la finalidad de mostrar distintos tratamientos que de ellos se ha hecho en el séptimo
arte, aqui expongo una seleccién de peliculas realizadas a partir de la dltima década del siglo
pasado y en lo que va del presente, y que se han exhibido en México.

Las peliculas estdn agrupadas en el mismo orden que siguen los niveles educativos: desde
preescolar hasta postgrado. Con excepcién del filme africano, presentado en una muestra
de cine en la Universidad Nacional Auténoma de México, y el italiano, que se presenta pe-
riédicamente en el servicio de televisién por cable, el resto son filmes comerciales, ficil de

adquirir.

! Medina, E (coordinador), Gran historia ilustrada del cine, Madrid, sarpE, 1984, vol. I, p. 74.
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La vida comienza mafiana

(Ca commence aoujourd hui)

Un hecho cinematogrdfico curioso es que hay
muy pocos filmes ambientados centralmente
en el nivel preescolar. Al menos son tres las
peliculas donde un docente de preescolar
es protagonista: la franco-italiana Pido asilo
(1979), la estadounidense Un detective en el
kinder (1990) y la que se titula como este
apartado, filmada en Francia en 1999.

En las tres el docente es varén y es el
hombre que ensefia en el plantel y se desem-
pefa con buen éxito en su labor educativa.
En la francesa, ademds de ser docente, es el
director del colegio. Un mensaje muy claro
que se desprende de estos filmes es que un
varén es tan capaz como una mujer de atender
alumnos de este nivel, algo que una parte del
publico atin no acepta.

La vida comienza maniana narra la coti-
dianeidad del protagonista, Daniel Lefevbre,
interpretado por Philippe Torreton, en los
aspectos laboral y personal. El colegio que
dirige estd ubicado en un pueblo minero
francés donde cunde el desempleo, lugar de
nacimiento de Lefebvre, quien es hijo de un
trabajador retirado.

Asf podemos ver cémo, al mismo tiem-
po que este personaje atiende su grupo, debe
resolver los problemas que le presentan
sus compaferas y subordinadas, los de las
instalaciones escolares, con los inspectores
escolares, con los servicios de asistencia social
y los padres de los educandos. Y, por otro
lado, debe hacer frente al rechazo del hijo casi
adolescente de su pareja, a la enfermedad de
su anciano padre y a la posibilidad de contraer
matrimonio y tener hijos propios.

Cada una de las decisiones que el pro-

tagonista tiene que tomar con respecto a los

diversos problemas causa reacciones en los
afectados. Y cada reaccién lastima afectivamen-
te a Leftbvre, quien con frecuencia se cues-
tiona si vale la pena continuar en el ambiente
educativo y en ese pueblo. Mientras toma una
decisién, la mds dificil de todas, sobre estas
cuestiones, el maestro y director canaliza su
sufrimiento y emotividad mediante la escri-
tura de poemas.

La vida comienza manana fue dirigida
por Bertrand Tavernier, critico, guionista e
historiador de cine nacido en Lyon, Francia,
en 1941.2 Otras obras recomendables de este
autor exhibidas en nuestro pais son La muerte
en directo (1980), profética obra de ciencia
ficcién que anticipa los programas televisivos
que invaden los momentos mds intimos de la
existencia de una persona para mostrarlos al
publico en el mismo momento que suceden, y
Un domingo en el campo (1984), una estampa
impresionista que narra un dfa en la vida de

un anciano pintor.

Adiés, profesor
(Ciao, professore/ Lo speriamo
che me la cavo)
Marco Tulio Sparelli, interpretado por Paolo
Villaggio profesor rural italiano, es asignado
por equivocacién a un suburbio de Ndpoles
llamado Corzano. En esta cinta se muestran
graves problemas ocasionados, en parte, por
la negligencia de la directora, quien estd mds
preocupada por su vida personal que por su
responsabilidad educativa.

El profesor trabaja arduamente para res-

catar a sus alumnos, la mayoria de los cuales

2 Torres, A., Diccionario ESPASA cine, 1999, pp-
841-842.



desertaron, reintegrarlos al aula y conducir a
su grupo a un buen éxito de aprendizaje.

Finalmente el docente es reasignado al
medio rural y recibe una conmovedora des-
pedida por parte de sus estudiantes, lo que
motiva el titulo del filme.

El empleo infantil ocasionado por la mi-
seria, la imposibilidad de algunos alumnos
de participar en actividades escolares por
falta de recursos, la irresponsabilidad de auto-
ridades escolares que no cumplen con sus
obligaciones y la corrupcién y abuso de em-
pleados escolares son algunos de los problemas
educativos mostrados por esta pelicula.

Un elemento notable en ella estd cons-
tituido por sus parlamentos. En ellos se
contrasta el lenguaje cuidado y provinciano
del maestro contra un argot citadino de sus
alumnos, quienes frecuentemente tienen que
traducir sus expresiones al docente, para que
él las comprenda.

Muchos de los parlamentos correspon-
den tanto a didlogos entre los pequefios (cuyas
edades oscilan alrededor de los ocho afios) y el
profesor, y ala lectura de las composiciones de
los estudiantes. En ellos se ponen de manifies-
to las problemdticas familiares y sociales de los
nifios de nivel socioeconémico bajo, posturas
criticas hacia la escuela y enfoques reflexivos
de algunos contenidos escolares.

También es interesante destacar las ca-
racteristicas de la relacién que Sparelli entabla
con los nifios. En la comunicacién con sus
alumnos, el docente manifiesta una enorme
paciencia, tolerancia, seriedad y respeto a su
condicién de seres humanos.

Adids, profesor fue dirigida en 1993 por la
realizadora Lina Wertmiiller, quien nacié en
Roma, Italia, en 1928. Wertmiiller estudié

para maestra de primaria, pero desde muy jo-

El docente y el cine contemporaneo

ven se inicié en el trabajo cinematografico. Sus
filmes “se caracterizan por una despiadada iro-
nfa, bajo el aspecto de una accesible diversién.
Lina Wertmiiller ha sido blanco de numerosas
controversias y polémicas de la critica, pero no
cabe duda de que su cine ha logrado fascinar a

las capas populares”.

Ni uno menos

(Yi ge dou nen neng shao)

El profesor de una escuela rural unitaria china
debe ausentarse temporalmente para atender
a su madre enferma, quien vive en una pobla-
cién lejana. Una adolescente de trece afios es
habilitada provisionalmente para sustituirlo
en laatencién a un grupo de veintiocho nifios,
donde los alumnos de mayor edad son sélo
dos afios menores que ella.

Adicionalmente, la chica recibe el encar-
go de evitar que cualesquiera de los alumnos
deserte. Cuando el maestro regrese no debe
haber “ni uno menos”.

La pelicula nos narra el acelerado proceso
de adaptacién de la joven a su rol de maes-
tra, las vicisitudes de su trabajo docente y las
dificultades que debe enfrentar para cubrir
satisfactoriamente su encargo.

Algunos de los problemas educativos tra-
tados por este filme son: las limitaciones para
desarrollar la ensefianza en el medio rural, las
causas de la desercién escolar en este medio
y el abismo entre las condiciones de vida del
campo y la ciudad. Dentro del desarrollo de
la trama, merece especial atencién la manera
como es abordado el trabajo matemdtico por
la pequena profesora. Esta forma guarda una

curiosa similitud con la didédctica propuesta

8 Autor anénimo, Lina Wertmiiller, México, archivos de
la Cineteca Nacional.
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en los programas vigentes en nuestro
pafs para esa asignatura.

Ni uno menos presenta una vi-
sién optimista de la humanidad, en
la que predominan las personas ho-
nestas y de buenos sentimientos, la
colaboracién y el deseo de superar los
problemas. Esta pelicula fue dirigida
por Zhang Yimou y gané el Leén
de Oro en el Festival de Venecia de \
1999. Wei Minzhi se representa a si

misma como la maestra habilitada.

Lﬁ\ LEP‘J{?Uh

apreciado y a tomar una decision
con respecto a su actitud ante ellas.

Este filme fue dirigido en 1999
por José Luis Cuerda. El maes-
tro Gregorio es interpretado por
Fernando Fernin Gémez, nacido
en Lima, Perd, en 1921, y nacio-
nalizado espafiol en 1984; quien,
ademds de la actuacién, actividad
que realizé durante mds de sesenta
afios, se desempefié como director

y guionista.*

s MMARIPOSAS

La lengua de las mariposas
Los periodos histéricos de conflicto en un pais son
lapsos en que los valores humanos entran en crisis. Estas
crisis, asf como la coherencia ideoldgica de un docente
en periodos de este estilo son motivos de reflexién en
varios filmes espafioles contempordneos, como £/ maes-
tro de esgrima (1992), ambientada durante la revolucién
de ese pafs ocurrida en 1868, El espinazo del diablo
coproduccién con México realizada en 2001, cuya
accién se desarrolla durante la guerra civil (1936-1939)
y La lengua de las mariposas, que narra una historia
ocurrida en visperas de esa tltima guerra.

La lengua de las mariposas, ubicada en un pueblo
de Galicia, se centra en la relacién entre Moncho, un
nifio, y Gregorio, su anciano maestro, durante un afio
escolar, el primero que cursa el nifio y el dltimo que labo-
ra el docente. Ese lapso comprende varias experiencias
de iniciacién de Moncho: en la vida escolar, la amistad,
los secretos familiares y el trabajo, entre otras.

Gregorio, quien por su viudez ha quedado solo,
encuentra en Moncho un amigo a quien inicia en
la buena lectura y el amor a la naturaleza. Las ideas
republicanas del maestro son compartidas por el pa-
dre del nifio y constituyen inicialmente otro motivo
de acercamiento entre el maestro y Moncho. Pero el
inicio de la guerra civil llevard al nifio a un momento

de confrontacién con muchas de las personas que ha

El maestro de la provincia

(Sango Malo)
El maestro Bernard Malo-Malo, recién egresado de la

escuela normal, recibe su primera asignacién laboral
en Lebamzip, un pequefio poblado de Camerin,
donde el cacique, el sacerdote cristiano y el duefio del
tnico comercio tienen el control absoluto, apoyados
por el director de la también tnica escuela.

En los grupos de esta tdltima se imparte una
ensefianza dejada como herencia por la colonizacién
que sufrié ese pais. Los temas que se desarrollan corres-
ponden a las necesidades culturales y sociales france-
sas, y se sigue un método disciplinario rigido, donde
el maestro es el dnico que tiene la palabra.

La tinica posibilidad de avance social para los po-
bladores consiste en abandonar su tierra para estudiar
y trabajar en las ciudades.

Malo-Malo lleva a cabo una ensefianza basada en
principios distintos a los que hasta entonces han regi-
do. El educa a los nifios de acuerdo con los hechos y
vivencias que se dan en su entorno, el campo. Los dota
de conocimientos sobre su medio que les permitan

progresar arraigados en él. Ademds, el nuevo maestro

*Tejero, J., Diccionario de actores, Madrid, CINERAMA, 1996,
p. 162.



desarrolla un trabajo social con los adultos, a quienes
alfabetiza y sugiere romper con la forma tradicional
en que llevan a cabo su produccién agricola, para
integrar una cooperativa.

Quienes tienen el poder sobre Lebamzip no van
a permitir que éste les sea arrebatado, asi que em-
prenden una guerra contra Malo-Malo en todos los
terrenos. El maestro de la provincia, representante de
una cinematografl’a casi desconocida en nuestro pafs,
la del continente africano, fue realizada por Bassek Ba

Kobhio en 1991.

Un embrujo
En la cada vez mds escasa produccién cinematogri-
fica mexicana destaca la obra, escasa también, pero
de calidad reconocida, del director Carlos Carrera,
una de cuyas obras es Un embrujo. El argumento de
esta pelicula se ubica en Progreso, puerto del estado
de Yucatdn cuyo nombre resulta irénico. La historia
narrada inicia en la tercera década del siglo xx y se
centra en la adolescencia e inicios de la edad adulta de
un joven habitante de ese pueblo, de nivel socioeco-
ndémico bajo.

En ella se observa la influencia que en esas dos
etapas de la vida del muchacho
tienen dos personas: su padre,
un estibador alcohdlico pero po-
liticamente honesto y valeroso, y
Felipa, su maestra de primaria,
una bella mujer, egoista y soli-
taria. Estos dos personajes con-
tribuirdn involuntariamente a la
frustracion de las posibilidades
de estabilidad sentimental y eco-
némica del joven, quien acabard
convertido en un paria.

Un embrujo, realizada por
México en 1998, es una pelicula
que muestra la complejidad de

la vida y a los seres humanos

El docente y el cine contemporaneo

como una intrincada muestra de afectos y pasiones,
cualidades y defectos, ignorancia y sabiduria. Adicio-
nalmente, nos permite observar algunos paisajes y
conocer costumbres que privaban en esa época en
una hermosisima zona geogréfica de nuestra provincia
mexicana.

En el aspecto politico, la pelicula aborda un caso
de corrupcién sindical. En el educativo, toca el pro-
blema del uso indebido que hacen algunos docentes
tanto de la autoridad que su puesto les confiere como
del impacto que su personalidad tiene sobre algunos
estudiantes.

La maestra Felipa, interpretada por la actriz
Blanca Guerra, es un personaje que aprovecha a un
alumno para su servicio doméstico y personal, que
paga con buenas calificaciones. Ademds, sin consi-
derar la madurez de su estudiante, tiene relaciones

sexuales con él.

La trampa

(Election)

Los planteles de educacién media bdsica estadouni-
denses (high schools) son escenarios frecuentes de pe-
liculas sobre adolescentes realizadas en ese pais. El cine
desarrolla temas muy variados
en relacién con esas escuelas.
El tratado por La trampa es la
politica estudiantil.

Este filme, que un comen-
tarista de cine estadounidense
califica como una alegoria
politica de su nacidn, relata el
proceso para elegir quién ocu-
pard el puesto de presidencia
del consejo estudiantil en un
plantel. Los protagonistas de
la cinta son Tracy Flick, una
candidata, y Jim Mc Allister, el
profesor asignado para vigilar la

legalidad del proceso.
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Durante el desarrollo de este dltimo, Tracy
comete una infraccién a las reglas estipuladas para
llevarlo a cabo, y Mc Allister, quien no puede probar
la trasgresion de la joven, emplea recursos incorrec-
tos para tratar de impedir que ésta, a quien ademds
detesta, gane la eleccién.

La pelicula ofrece dos narraciones simultdneas.
Una alterna las voces en off de los protagonistas,
quienes nos cuentan su versién y opiniones sobre
lo acontecido durante el proceso y sus consecuen-
cias. La otra nos presenta los hechos. De este modo
conocemos una serie de elementos que delinean las
personalidades de ambos, sus cualidades y defectos
en los terrenos académico y personal y la percepcién
que cada uno de ellos tiene del otro.

Mc Allister es un docente que regularmente ha
desempenado con responsabilidad su trabajo, pero
durante el periodo de la eleccién inicia una aventura
amorosa fuera de su matrimonio, a consecuencia de
la cual comete una serie de imprudencias. Tracy lo
considera un mediocre fracasado.

Tracy es una trepadora, estudiante madrugadora,
estudiosa y sobresaliente en los cursos, que ha tenido
una aventura sexual con el mejor amigo de Mc Allis-
ter, otro docente de la misma escuela, quien ha sido
despedido del empleo y perdido a su familia como
consecuencia de esa relacidn. Tracy estd dispuesta a
todo con tal de lograr sus metas.

El filme también nos presenta, aunque mds bre-
vemente, las caracteristicas principales de los otros es-
tudiantes candidatos al puesto, sus motivaciones para
competir en la eleccién y el resultado de la misma.

La trampa, dirigida por Alexander Payne en 1999,
nos presenta una visién pesimista de la juventud de
nivel medio estadounidense, en cuanto a sus carac-
teristicas personales y su participacién politica. La
interpretacién del profesor Jim Mc Allister estuvo a
cargo de Matthew Broderick.

Al maestro con carifio 2

(70 Sir with love II)

La influencia de las pandillas juveniles en las escuelas
de nivel medio bdsico (high schools) estadounidenses
es un tema iniciado en 1955 con el filme Semilla de
maldad. Su reiterado tratamiento por el cine hasta fe-
chas muy recientes indica que este problema continta,
se ha agravado y no sélo se presenta en los Estados
Unidos, sino en grandes urbes de otros paises, sobre
todo en donde existen comunidades de inmigrantes
pobres.

El cine ha tratado el problema mencionado desde
dos visiones diametralmente opuestas. Una de ellas
corresponde a la pelicula que da titulo al presente
apartado. Esta es una continuacién de Al maestro con
carifio, filme realizado en 1967, basado en hechos
reales, que narra la primera experiencia docente de un
ingeniero de raza negra nacido en Guyana quien, de-
bido al desempleo, se ve obligado a aceptar un puesto
docente en un plantel inglés destinado a jévenes que
han cometido trasgresiones leves a la ley o han sido
expulsados de otras escuelas.

La narracién de A/ maestro con carifio 2 inicia
cuando Mark Thackeray, el protagonista de la cinta
anteriormente descrita, se retira del empleo en la es-
cuela inglesa, después de haber laborado en ella trein-
ta afios. La comunidad escolar y algunos ex alumnos
organizan una fiesta de despedida para el profesor.
Posteriormente, ¢l viaja a los Estados Unidos, donde
realiz sus estudios de ingenierfa, para pasar ahi los
tltimos afios de su vida. En cuanto llega a Chicago,
es convencido por un antiguo colega de continuar,
con jévenes marginados estadounidenses, la labor
que con tanto éxito desarrollé en Inglaterra.

Asi, este singular maestro vuelve a emprender, esta
vez en el high school, la tarea de convertir a grupos de
adolescentes inseguros, desorientados y agresivos, en
adultos conscientes de su valor individual como seres
humanos y capaces de encontrar un lugar adecuado

como participantes constructivos de una sociedad.



Al maestro con carifio 2 fue dirigida por Peter
Bogdanovich en 1996. Mark Thackeray estd basado
en un personaje real, E. R. Braithwhite. El actor
estadounidense Sidney Poitier, nacido en 1927, in-
terpreta al profesor en ambos filmes. Antes de ellos,
interpreté el papel de un estudiante rebelde en la
citada Semilla de maldad.

Poitier es, ademds, uno de los primeros actores
no blancos de su pais que abanderaron la posicién de
s6lo representar papeles que, a su juicio, mostraran una
imagen digna de su raza; politica adoptada posterior-
mente por actores hispanos como Ricardo Montalbdn
y Edward James Olmos, este dltimo es el personaje
principal de otra pelicula reciente sobre el tema de las

pandillas: Con ganas de triunfar.

Cédigo 187

(187)

Cddigo 187 es una representante del segundo enfoque
que el cine estadounidense ha dado al problema de la
influencia de los delincuentes juveniles en las escuelas
de nivel medio estadounidenses.

Trevor Garfield, profesor de ciencias, es apu-
flalado por un alumno quien de ese modo cobra
venganza porque el maestro lo reprobé. Cuando el
profesor se recupera, es transferido a una escuela de
otra ciudad.

La escuela es insalubre, el aula donde debe reali-
zar su labor, pésima, y los alumnos, indiferentes a lo
que ensefa. Garfield descubre que, al igual que en la
escuela anterior, no recibird apoyo alguno de las auto-
ridades en cualquier conflicto con los estudiantes.

Esta visién pesimista de la problemdtica como
insoluble o cuya tinica solucién es la violencia predo-
mina en la produccién estadounidense sobre el tema
en los dltimos diez afios. Otros ejemplos son las cuatro
peliculas en serie de E/ sustituro (1995 , 1998 , 1999
y 2000). Cédigo 187 fue dirigida en 1997 por Kevin
Reynolds. Samuel L. Jackson interpreta al profesor

Trevor Garfield.
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La sonrisa de Mona Lisa

(Mona Lisa smile)

Desde el punto de vista educativo, el curriculum es un
proyecto que norma y orienta la prictica pedagdgica
en un nivel y modalidad determinados. Es también
un medio de concrecién y estructuracién de princi-
pios ideoldgicos, econémicos, politicos, pedagdgicos
y psicopedagdgicos que se traducen generalmente en
un documento: el plan de estudios, donde se plantean
las finalidades del proyecto, los conocimientos que
se abordardn y la forma en que deben atenderse los
aspectos de ensefianza.

Uno de los problemas abordados por el cine en
relacién con el curriculum escolar es el que se refiere
a las diferencias entre las concepciones de quienes
llevan a la prictica el proyecto educativo y las que
estdn explicitas e implicitas en este dltimo. Estas
diferencias constituyen una parte del llamado cu-
rriculum oculto.

Los motivos por los cuales un profesor no co-
incide con lo estipulado en el curriculum, distintas
formas en que lo modifica y las consecuencias de
los cambios que le hace son tratadas, por ejemplo,
en las cintas La primavera de una solterona (1968) y
Sarafina (1992).

La sonrisa de Mona Lisa trata otro aspecto del
curriculum oculto, las concepciones no explicitas
pero si determinantes en la puesta en prictica de
un proyecto educativo y la actitud de un personaje
docente ante ellas. El escenario es un plantel privado
femenino de nivel medio superior (college) estadou-
nidense en 1953.

La protagonista es contratada para impartir
un curso de arte en el dltimo grado. El curriculum
oculto, en este caso, consiste en que el medio social
en que viven las alumnas determina que ese nivel
no es un paso para acceder a estudios universitarios,
sino un nivel terminal.

Las alumnas, pertenecientes a un estrato so-

cioeconémico alto, son formadas con las bases aca-
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démicas suficientes para continuar
sus estudios. Pero el objetivo real no
es que sigan estudiando. Lo que im-
plicitamente se espera de estas jovenes
es que al egresar de ese colegio contrai-
gan matrimonio y la preparacién ad-
quirida sea una especie de adorno para
su desenvolvimiento social.

La maestra, miembro de la gene-
racién de jovenes estadounidenses que
iniciaron la ruptura de ese esquema
social, trata de convencer a sus alum-
nas y convencerse a si misma de que
es posible romperlo. Una mujer puede
elegir opciones de vida distintas al
confinamiento en el hogar.

La no sujecién a la norma im-
plicita por parte de la docente tiene
como consecuencia su despido del
colegio. La sonrisa de Mona Lisa fue
dirigida por Mike Newell en 2003. La
profesora fue interpretada por Julia
Roberts.

Duro aprendizaje

(High learning)

A diferencia de nuestro cine, que ge-
neralmente se centra en las problemd-
ticas personales de maestros y alumnos
y s6lo realiza un acercamiento tangen-
cial al aula universitaria y a la vida aca-
démica en ese nivel educativo, el cine
estadounidense se adentra en ellas.

El tratamiento del nivel universi-
tario en el cine sonoro estadounidense
data de 1932, con un filme cémico,
Plumas de caballo, donde se realiza
una sdtira del ambiente de ese nivel
que abarca desde el rector hasta los

alumnos.

A diferencia
de nuestro cine,
que generalmente
se centra en las
problematicas
personales de
maestros y alumnos
y solo realiza un
acercamiento
tangencial
al aula universitaria
y a la vida académica
en ese nivel
educativo,
el cine
estadounidense
se adentra
en ellas

A partir de la década de los ochen-
ta, el ambiente universitario se ha
recreado en esa cinematografia con
otras comedias sobre padres, abuelos
y nifios genios que asisten a cursos de
ese nivel. Pero el tema también se ha
tratado de manera dramdtica.

Un ejemplo es Duro aprendizage,
realizada en 1994. Este filme se centra
en las experiencias de maduracién de
dos j6évenes, un negro y una blanca,
durante su primer afio como alum-
nos de la Universidad de Columbus.
En ese lapso, ellos transformardn sus
visiones ingenuas y un tanto irrespon-
sables del mundo y el significado de
una carrera universitaria.

En esta pelicula el aula (mds bien
un gran auditorio) es un espacio donde
coexisten, de manera indistinguible,
jévenes de distintas razas, ideologfas y
opciones sexuales, politicas y religiosas.
Pero las diferencias y contradicciones
entre esos distintos grupos se mani-
fiestan en el resto del campus y las
residencias universitarias.

En Duro aprendizaje destaca un
tinico personaje docente, de raza ne-
gra, quien ensefa Ciencias Politicas.
Este profesor aplica a sus alumnos, con
quienes procura tener una relacién
estrictamente académica, un trato des-
personalizado e igualitario. El maestro
especifica a los estudiantes las “reglas
del juego” para permanecer en el plan-
tel y el significado del nivel universi-
tario en cuanto al tipo y productos de
estudio que se esperan en ¢él.

Duro aprendizaje fue dirigida por
John Singleton. El profesor, Doctor



Maurice Phipps, fue caracterizado por

Laurence Fishburne.

La vida de David Gale

(The life of David Gale)

David Gale, un ex profesor univer-
sitario condenado a muerte por la
violacién y asesinato de una colega,
elige a una periodista para darle una
entrevista exclusiva acerca de su vida.
En el transcurso de este encuentro,
que se lleva a cabo durante la dltima
semana antes de la ejecucidn, aparecen
evidencias adicionales sobre el caso
que provocd la condena de Gale.

El tema educativo ha sido una
de las inquietudes del realizador Alan
Parker, director de La vida de David
Gale. Dos obras conocidas de Parker
a este respecto son Fama (1980), que
relata el trdnsito de una generacién
de alumnos por una escuela de artes
escénicas y La pared (Pink Floyd, the
wall, 1982), trabajo onirico donde se
presentan los traumas que el sadismo
de un maestro causé a una estrella de
rock.

A diferencia de los dos filmes
anteriores, pertenecientes al género
musical, La vida de David Gale es una
pelicula de suspenso. Con la finalidad
de mantener esa estructura, se altera
el orden cronolégico de los aconteci-
mientos, para presentarlos en momen-
tos considerados como estratégicos,
con la intencién de lograr una serie
de “vueltas de tuerca” que mantengan
en tensién al publico. De este modo,
el espectador no puede permanecer

totalmente pasivo, ya que se ve obli-

David Gale,
un ex profesor
universitario
condenado a muerte
por la violacion y
asesinato de una
colega, elige a
una periodista para
darle una entrevista
exclusiva acerca de su
vida. En el transcurso
de este encuentro,
que se lleva a cabo
durante la dltima
semana antes
de la ejecucion,
aparecen evidencias
adicionales sobre
el caso que provoco la
condena de Gale

El docente y el cine contemporaneo

gado a armar la secuencia real de los
acontecimientos. Como en la mayoria
de los filmes realizados mediante el gé-
nero de suspenso, los acontecimientos
ocurren de una manera oportuna, con
una precisién casi mdgica.

Con ese estilo de narracién, La
vida de David Gale nos revela las cir-
cunstancias que llevan al protagonista,
un brillante catedrdtico, reconocido
por su obra publicada, amoroso padre
de un nifio pequefo y connotado
activista contra la pena de muerte,
a un hundimiento progresivo de su
existencia, que ha tocado fondo en la
celda donde espera el cumplimiento
de su sentencia de muerte.

Adicionalmente, nos presenta
la ejecucién de un condenado como
un espectdculo medidtico y como un
motivo de confrontacién ideoldgica
entre dos bandos (quienes apoyan la
pena de muerte y quienes se oponen
aella). Y, finalmente, nos conduce a la
reflexién sobre si es 0 no un derecho
decidir cuindo terminar una vida, sea
esta ultima la propia o una ajena.

El profesor David Gale es una
caracterizacién de Kevin Spacey, actor,
director y productor teatral y cinema-
tografico estadounidense.

Lugares comunes

La jubilacién forzosa de un maestro
con muchos afios de servicio docente,
por el tnico motivo de ajustes eco-
ndémicos en el presupuesto escolar,
es tratada en la cinta estadounidense
Triunfo a la vida. Qué sucede con la

vida de un maestro después que se
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jubila es el tema de varias peliculas de calidad como
la japonesa El cumplearios, dirigida en 1992 por Akira
Kurosawa, la estadounidense Reencuentro con la vida
(1994) y la brasilena Estacién central (1998).

Estos dos temas son tratados en Lugares comunes,
coproduccién argentina-espanola de 2002, dirigida
por Adolfo Aristardin. Lugares comunes narra como
Fernando Robles, profesor universitario de literatura,
casado con una trabajadora social, pasa junto con su
esposa, por una crisis econémica. El docente ha sido
jubilado contra su voluntad y el trabajo de su conyuge
también peligra.

En esas circunstancias, ambos viajan a Espafia,
donde reside su hijo dnico, quien disfruta de una
buena posicién. El padre expresa a su hijo su decep-
cién porque el segundo eligié la opcién de seguridad
econémica y sacrificé su vocacién de escritor. El
matrimonio regresa a Argentina, vende su casa y se
muda al campo a comenzar una nueva vida, proyecto
que tiene éxito por un breve lapso.

La narracién mediante imdgenes es complemen-
tada con la que nos ofrece la voz en off del protago-
nista, interpretado por Federico Luppi. Entre ambas
nos muestran el contexto econémico y politico en
que estd inmersa la problemdtica de los dos perso-
najes centrales y la solidez de su relacién de pareja.
Adicionalmente, el filme trata aspectos del problema
de migracién por motivos ideoldgicos y econémicos

de la clase media, ilustrada, de Argentina.

Una mente brillante

(A beautiful mind)

La posesién de un razonamiento matemdtico excepcio-

nal, aunada al padecimiento de una enfermedad mental

incurable, la esquizofrenia, son dos caracteristicas de

John Nash, un personaje real, que sirven como base

para una version libre de su biograffa, la cual consti-

tuye el argumento del filme Una mente brillante.
Una mente brillante narra algunos episodios de

la vida del protagonista tal y como son percibidos por

éste, de modo que el espectador presencia la misma
fusién entre realidad y fantasfa que tiene el primero.
De este modo se presentan el ingreso y permanencia
de Nash en el doctorado, sus comienzos como in-
vestigador, la manera como conoce a quien serd su
esposay se relaciona con ellay su trabajo de apoyo ala
Agencia Central de Inteligencia (c1a) estadounidense
para descifrar c6digos.

Esta dltima actividad es la que aparentemente
conduce al protagonista a la peor crisis de su enfer-
medad, que en esa etapa requiere de hospitalizacién
inmediata. La toma de conciencia de su padecimiento
lo lleva posteriormente a intentar el control médico
del mismo.

Después de varios anos de tratamiento, un an-
tiguo compafiero de estudios de Nash lo ayuda a
recuperar su trabajo como docente universitario. Fi-
nalmente, su tesis doctoral, donde logré establecer un
modelo matemdtico para las relaciones econémicas, es
revalorada y le permite obtener un premio Nobel.

El hecho, nada simple, de presentar en una pelicu-
la dirigida a publico amplio el escenario de un docto-
rado tan especializado como el matemdtico, es resuelto
por el filme con la presentacién de Nash como un
autodidacto que vive en la biblioteca universitaria.

El reto de ilustrar a ese publico el significado
de un modelo matemdtico tampoco es respondido.
El trabajo de un matemdtico es emparentado con
el de un mago, ya que el investigador es puesto en
presencia de una pared de foquitos encendidos y,
en instantes, da solucién al problema. Sin embargo,
es notable que una forma de proceder de algunos
maestros universitarios de Matemdticas si es ilustrada
en una escena donde Nash plantea a su grupo un pro-
blema, e indica que quien logre resolverlo estd exento
de llevar ese curso.

Otro aspecto relevante de ese filme es la actua-
cién del australiano Russell Crowe, quien interpreta
el papel principal de Una mente brillante, dirigida por
Ron Howard en 2001. @
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De la transformacion de la practica
escolarizada de la lectura
y escritura a la practica social’

Eloisa Gutiérrez Santiago
Santos Cortés Castro

La gran conclusion es que los maestros aprenden principalmente
de su prdctica diaria, pero cuando estos procesos no se dan en aislamiento
sino se generan en la interaccidn con otros maestros.

Latapi, 2004

E odeadas de montafas adornadas con maltiples especies de cactus, espinos y pitayales, pro-
pios de esta zona rural que atraviesa el territorio mexicanos, uniendo de manera paradéjica los
dos océanos, con sus rios caudalosos en verano, que merman su fluido en las otras estaciones,
vemos las poblaciones de Santa Ma. Zoquitldn, San José de Gracia, San Pedro Totolapa, San
Luis del Rio y Cafiada Guicha. Sus habitantes miran la escuela como centro importante de
desarrollo cultural, social y econémico —aunque la escuela no siempre cumpla las expectati-
vas de ellos—y cuando ésta logra mirar con los mismos ojos a la comunidad, entonces suceden
cosas importantes para ambas.

Los participantes del programa TOTOAX,? “leer por gusto y aprender con sentido”,
compartimos la experiencia sobre los espacios e interacciones de formacién que se fueron cons-
truyendo con los participantes, asi como algunas referencias sobre el camino transitado.

Partimos de mencionar que la formacién de los docentes se conceptualiza como un
proceso continuo donde cada participante puede intervenir en él y determinar, ademds de los
espacios y momentos, otros canales que le proporcionen experiencias y teorfas para analizar,

comprender y reconceptuar su prdctica en el aula.

! Ponencia presentada en el XIIT Seminario taller nacional de formacidn entre asesores de la red nacional Tebes.
Qaxaca, Oax., 1,2, 3 de abril de 2004.

2 Programa que se viene desarrollando en la zona escolar 107 de educacién primaria formal, con cabecera en
la poblacién de San Pedro Totolapa, desde el ciclo escolar 2000-2001 a la fecha con sus altas y bajas y con sus
caracteristicas propias.
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Esa formacién tiene un cardcter mds diversifica-
do, ya que pretende mantener el equilibrio entre la
actualizacién de contenidos y la reflexion del profeso-
rado sobre su prdctica docente. Por otra parte, se hace
énfasis en desechar modelos de formacién individual,
pues el cambio en el aula puede ser posible cuando
los profesores se involucren en la labor docente de
forma colectiva.

En un primera etapa realizamos un seminario
taller durante el ciclo escolar 2000-2001, donde los
profesores se fueron integrando a un equipo de maes-
tros de la zona escolar, con la finalidad de continuar
una busqueda por conocer materiales, estrategias
diddcticas y libros de literatura infantil para propiciar
el aprendizaje de la lectura y escritura y la formacién
de lectores (continuidad del diplomado impartido
en la zona en el ano 98-99 por los asesores Roberto
Pulido, Carmen Ruiz y Rigoberto Gonzélez, de la
UPN Ajusco México).

Las temdticas comentadas en ese periodo fueron:

* Viday actividades en nuestras aulas
* Ellenguaje escrito

* El aprendizaje de la lectura

* Ellenguaje total

* El papel del juego

* Conociendo a nuestros alumnos

Partir de un diagndstico que se elabora con los maes-

tros sobre la idea de conocer a los nifios en:

*  Sus primeros escritos

e Sus lecturas previas

* Los integrantes de su familia
* Las condiciones de vida

* Lo que les gusta

* Lo que no les gusta

Permitié ir acercdndose a esos nifias y nifias de

manera afectiva reconociendo que también pueden

mostrarnos muchas cosas de lo que saben y necesitan.
Algunas de las lineas generales que se trabajaron en
el seminario para la elaboracién de los diagndsticos

de los profesores en sus escuelas fueron:

* ;Qué queremos saber acerca de los nifios?

* ;Para qué queremos saber esa informacién?

* ;Cbémo nos puede ayudar en el proceso de lectura
y escritura durante el primer ciclo?

* ;Qué instrumentos, actividades o técnicas utilizar

para obtener esta informacién?

Mostrando y compartiendo con los demds asistentes
quiénes eran nuestros alumnos, cémo habian incidido
su proceso de aprendizaje de la lectura y escritura en el
aula y fuera de ella, de cémo iban requiriendo ciertas
atenciones y de lo que se pensaba hacer para ayudar-
les, dio una serie de lineas e ideas para practicar en el
salén de clases. Al ser intercambiadas y comentadas en
este espacio de manera abierta, construyendo un cli-
ma de confianza para esta socializacidn, las maestras
desde el inicio fueron escribiendo su experiencia.
En el primer encuentro de especialistas y maestros
en noviembre de 2000 (Oaxaca) nos mostraron que
son usuarios de la escritura al plasmar sus vivencias

con su grupo y socializarlas en diferentes espacios.

Profesora: Isabel Minerva Ortiz Mendoza

Escuela primaria “Aquiles Serddn”

Grado: 1° Grupo: A

San Pedro Totolapa Tlac., Oax., 9 de noviembre de 2000.

En el grupo que por estos dos afios atenderé he notado en
mis alumnos muchas regularidades, tanto en la edad como
en la estatura, condicién econémica y socio-cultural, su
asistencia a preescolar, etcétera. Pero lo que mds me agrada
de él, es percatarme de qué lo hace diferente: Juan Manuel es
un nifio que empieza a identificar la relacién sonoro-grafico;
hijo de padre desconocido, y su mam4 trabaja en el norte,

vive con su abuelita, pude notar el momento en que querfa



quedarse rezagado, me intrigé su actitud que hasta all{ habia
llegado y ya no podia avanzar, me lo decfa su mirada, los
demds iban a escribir como pudieran una lista de animales,
todos empezaron muy contentos, menos él: movia la cabeza
de un lado para otro, vefa escribir a sus compafieros, entonces
se acord$, como un chispazo, que en un libro habfa leido
nombres de animales, recurrid a él, copié a escondidas, yo
hacfa que no vefa lo que hacfa, me pasé su trabajo muy bien
hecho, lo felicité y €l se alegré mucho, creyé que me estaba
engafiando y le dije: dile a tu amiga que haga lo mismo
que td, porque ya lo estaba haciendo y crefan que estaba
cohibido, con este comentario tomé nuevos brios, como
me iba a enojar si también consulto los libros cada vez que
tengo dudas, y las tengo seguido.

Me encanta tener una alumna como Romualda del
Carmen, aunque su escritura haya sido sin control de
cantidad, porque es chiquita y su nombre muy largo,
porque comprobamos que por ser pequefia su nombre
no se escribe con pocas letras. Tiene diez hermanos, vive
en el rancho, es muy bonita y platica mucho, aunque a
primera vista da la impresién de no ser asi, lo hace en voz
alta para que todo el grupo la escuche, al hacerlo su cara
se ilumina de felicidad, los nifios la interrogan también y
a todos contesta feliz, pero lo que mds se asombra de ella
es verla marchar, parece egresada de una escuela militar, en
el desfile del 16 de septiembre fue la estrella, el publico le
aplaudfa con emociény ella inmutable, siempre su mirada
al frente y sin perder el paso, enternecié tanto a una sefiora
que dias después fue al salén a obsequiarle un par de aretes
de oro, se los colocé mientras todos aplaudfamos conten-
tos, considero que no estd por demds que se enteren que
anteriormente trafa todos los dfas a la escuela un taco con
sal, como todos sus hermanos, pero gracias a que platica
nos enteramos, y su mamd ahora le prepara chapulines,

salsa, frijoles o queso a peticién nuestra.

Algunas de las experiencias se recuperan para lectu-
ras posteriores en otros seminarios; y nos muestran
los saberes, logros, alternativas y sobre todo la vida

del aula. Estas lecturas se estdin compartiendo con

De la transformacion de la practica escolarizada de la lectura y escritura

otras que se estdn integrando al seminario taller, lo
que permite valorar las experiencias escritas, lo que
anima a plasmar en papel sus relatos de su trabajo
en el aula.

Entre las actividades permanentes que poco a
poco se fueron organizando con las maestras se pue-

den enumerar las siguientes:

* El trabajo con el nombre propio

* El diario de grupo

* Elaula textualizada

* La trascripcién de los escritos de los nifos

* La escritura con ayuda

e Laescritura a manera de los nifios

* El contacto con los libros de literatura infantil a

través de la lectura en voz alta del maestro
e La frase del dia

La maestra Gloria empieza a desarrollar por tercera
ocasién la experiencia de El diario de grupo como un
apoyo para el aprendizaje de la lectura y escritura. Los
relatos de las vivencias de los nifios, y su ternura, van
cautivando la atencién de maestros y maestras que
empiezan a mirar y desarrollar esta actividad como un
recurso diddctico de apoyo para las actividades per-
manentes de los nifios en su proceso de apropiacién

de la escritura y su convencionalidad.

En una segunda etapa

Los maestros proponen que el seminario debe trasla-
darse a cada centro de trabajo de los que participamos,
para convivir con los maestros, alumnos y padres de
familia en la propia comunidad.

La idea es aceptada y se inici6 el seminario taller
itinerante que, durante los siguientes afios, recorrié
valles, montafias, rios y escuelas de la zona escolar.

La primera comunidad visitada fue San Luis del
Rio (2001).

En esta comunidad se realizé el primer encuentro

de nifas y nifios en junio de 2000, con la finalidad
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de reunir a maestros y alumnos (as) para
encontrarse de manera placentera con
la lectura y escritura. Este evento sirvié
de base para el seminario taller, pues los
organizadores y maestras participantes
observaron que era necesario socializar
las diferentes dificultades, limitaciones y
saberes que cada uno tenfa, y que podian
ser enriquecidas en un espacio de comen-
tario. De esta manera, se buscé realizar
un segundo encuentro que mostrara otras
facetas de la lectura y escritura compartida
y vivida desde experiencias gratas, cuyos
habitantes de habla zapoteca, con costum-
bres y tradiciones propias de un pueblo
en lo alto de las montanas, nos reciben
cordialmente para convivir con una ani-
madora de la lectura, quien nos comparte
diversos titulos de libros de literatura in-
fantil. Los nifos se divierten, gozan de la
transformacién de los personajes que, con
gran colorido y presentaciones audaces,
realizan situaciones cotidianas como ellos,
despertdndoles diversos sentimientos.
Leer y mirar los libros de Anthony
Brown, los de la coleccién de Willie:
Willie el mago, Willie el campedn, etcétera,
maestros y padres de familia nos conta-
giamos de esta serie de actividades, nos
detenemos a buscar imdgenes escondidas,
a tocar las pinturas, a percibir los olores
del relato, y participamos en ellas disfru-
tando de las lecturas en voz alta de otros
y nuestras. Este contacto con los libros y
las diferentes manifestaciones de interés
y gusto de los nifios es un punto a favor
que utilizan los maestros, y siembra la
idea de una biblioteca de escuela que,
con ayuda de la comunidad, irdn cons-

truyendo poco a poco y que hoy siguen

En esta
comunidad
se realizo
el primer
encuentro
de niias y niihos
en junio de 2000,
con la finalidad
de reunir
a maestros
y alumnos(as)
para encontrarse
de manera
placentera
con la lectura
y escritura

funcionando, algunas de ellas, con varios
de estos titulos.

Como olvidar nuestra estancia en la
comunidad de Canada Guicha, donde se
tuvo contacto con nifios en condiciones
econémicas muy diferentes a las de otras
comunidades, pero con logros en la lectura
y escritura mayores o iguales que los demds
nifios; lo que nos ensefia que se pueden
crear condiciones de aprendizaje y de en-
cuentros con la palabra escrita. Los cerca
de veinticinco maestros que participamos
en este encuentro, con diversas formas de
lecturas, muchas de ellas inolvidables por
espacio de dos dias (tiempo que duraba
cada sesién mensual), compartimos los
alimentos y las charlas de sobremesa sobre
relatos, condiciones en el aula y las comu-
nidades, de c6mo se manifiestan diferentes
actitudes de los nifios hacia los materiales
escritos. Nos queda una grata sensacién
que ird manifestdndose en las aulas, com-
partiendo, a la vez, con nuestros alumnos
varias de estas lecturas.

En esta escuela se continta la acti-
vidad de compartir la lectura y los libros
con los padres de familia, con ayuda de los
maestros y los coordinadores. Esto nos per-
mite comentarle a los padres y madres de
familia sobre diferentes y posibles formas
de trabajo de los maestros en el aula, de la
transformacién de las planas por produccio-
nes escritas de los nifios acerca de diferentes
temas que les interesan y que estdn en el
contexto, que son su mundo: animales que
les gustan, que conocen, con los que viven;
lo que les gusta y disgusta; sus actividades
en el campo, la siembra del maguey, del
tomate, papaya, del paseo en el rio, o de las

fiestas de su pueblo, etcétera.



Avance gradual de la lecto-escritura

La estrategia de El diario de grupo empieza a deman-
dar nuevas actividades: discutir algunas lecturas, asf
como compartir experiencias. Luego, viene un se-
gundo momento: El diario personal. Posteriormente
los nifios recorren el ciclo escolar con la ayuda del
adulto, y van dejando ese acompafiamiento porque
van avanzando en su proceso de aprendizaje de la
lectura y escritura.

En esta segunda etapa del seminario taller itine-
rante, se cuenta con el apoyo del Fondo de Cultura
Econdmica, lo que permite abrir y disfrutar de espa-
cios de lectura y contacto con libros y cuenta cuentos
en la formacidn de lectores maestros, lectores nifios y
lectores padres.® En las muestras de teatro también
participaron varias escuelas con maestros y nifos,
acompafados sélo de algunos padres y madres de
familia.

Lo anterior, va tejiendo una red donde el libro
es el hilo conductor y de unién entre lectores y la
escuela, el aula y la casa.

Las aulas* son visitadas en lo que se llamé apoyo
pedagégico; esas visitas permitfan conocer necesi-
dades especificas de los nifios, avances, actitudes

lectoras, manejo de los espacios de las bibliotecas y

de los libros.

3 Ciudad de Meéxico, enero de 2002. Encuentro de autores de
libros de literatura infantil: Francisco Hinojosa Mazour, Alicia
Molina.

* Para comprender la prictica docente resulta ineludible mirar
la escuela como relaciones de formacién de los procesos que
ocurren en ella, como el lugar privilegiado de reunién natural y
permanente, como el lugar de accién y de formacién y como el
contexto principal de convivencia y comunicacién entre maes-
tros y alumnos. Por ello, se considera que la escuela es el lugar
idéneo para la definicién de las necesidades de formacién y para
el desarrollo de la misma en forma colegiada, siendo necesario el
trabajo en grupo, ya que mediante el intercambio de experien-
cias se pueden construir conocimientos de la prictica y para la
préctica docente misma.

De la transformacion de la practica escolarizada de la lectura y escritura

Apoyo a las maestras:

* Desarrollar secuencias diddcticas con el grupo de
alumnos del primer grado.

* Realizar filmaciones, grabaciones y fotografias para
observar y registrar la clase de las maestras parti-
cipantes con la finalidad de analizar y contrastar
la prictica de los docentes.

* Acercar lecturas tedricas de apoyo.

* Realizar materiales diddcticos.

* Reunir una serie de escritos que permitan recu-
perar temas, lecturas y actividades para plantear

en el seminario taller.
Apoyo a las madres de familia:

* Visitar los hogares para dar seguimiento a la
actividad del diario, en las primeras etapas para

compartir diferentes formas de ayuda.

En cuanto a los recursos de las aulas, como lo fue la
conformacidn de bibliotecas recreativas de literatura
infantil, siguieron diferentes formas: unas eran ad-
quiridas por los profesores, otras en cooperacién con
las madres del grupo, y unas mds con la participacién
de la comunidad escolar y con el apoyo de las auto-
ridades municipales. Estas tltimas prevalecen pero
todas ellas dejaron una marca de nifios que disfrutan
de la lectura a escondidas de lo maestros,® que no
comparten esta idea de la formacién de lectores o el
uso de la literatura para recreacién, aprendizaje y

comunicacién.

% Otros factores que a nuestra consideracién influyen en los
profesores para no compartir con los nifios espacios con la lectura
recreativa son: el no haber cursado el diplomado de Lectura y
produccién de textos impartido en la zona escolar en Henao
de 1998, no contar con elementos tedricos para ayudar a los
alumnos a continuar con su formacién lectora, y también por
las diferentes posiciones politicas que se encuentran al interior
de la zona escolar lo que determina cierta oposicion al trabajo
de un grupo politico.
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La formacion lectora de las maestras, tanto en
la literatura infantil como en la de tipo pedagégico,
les proporciona una reconceptuacién y una prictica
pedagdgica que recupera la experiencia de muchos
afos de servicio, como en el caso de la maestra Mi-
nerva, Inés Florida, Gloria, etcétera; herramientas y
habilidades con las que van construyendo su propia
identidad, como el caso de Lorena, Cristi, Gisela, Luz
Ma. Angela, Claudia, entre otras.

El tiempo avanza y el ciclo escolar 02-03 nos
permiti realizar los seminarios con autonomia y al
margen de la supervisién escolar.

Haciendo un pequefio recuento de actividades
y ejes temdticos que han llamado la atencién y que
sirvieron de referencia para contrastar, enriquecer y
comprender la préctica de los docentes desde la pers-
pectiva sociocultural, el lenguaje integral y el enfoque
comunicativo de la lengua podemos mencionar los

siguientes:

Ejes temdticos

* La ensenanza, el aprendizaje y el fomento de la
lectura y la produccién escrita.

* Estrategias del lenguaje integrado.

* Andlisis de planes, programas y libros de textos
del primer ciclo de educacién primaria, SEP.

* La literatura infantil para la animacién de la lec-
tura.

* Laformacién de bibliotecas recreativas e interac-
tivas en el aula.

* Las interacciones y la ayuda entre pares.

Actividades

* Diseno y desarrollo de estrategias diddcticas para
la lectura y escritura.

* La observacidn, andlisis y reflexién de la prdctica
docente.

* Socializacién e intercambio del trabajo del aula.

* Andlisis de videoconferencias de la lectura y escri-

tura.

* La sistematizacién de la experiencia docente.

* Disefio de materiales y recursos diddcticos.

Por otro lado, las maestras que participan se ven
confrontadas en algunas escuelas por personal do-
cente que, en lugar de unirse al trabajo con los nifios
y padres de familia para la formacién de lectores y
usuarios de la escritura, busca obstruir y desaparecer
este trabajo, Varias de ellas cumplieron el acuerdo
voluntario de terminar el primer ciclo escolar con
sus alumnos y cambiarse a lugares de su interés.
Hoy sabemos que contindan buscando espacios de
formacién y de socializacién de su préctica como
una estrategia de mejoramiento y enriquecimiento
del trabajo en el aula.

La participacién de las maestras nos ayudé a
superar varios obstdculos que algunos directivos y
supervisores siempre impusieron para las reuniones
mensuales de los seminarios, reuniéndose los fines
de semana; aunque se ha visto reducido por las limi-
taciones y porque la supervisién no quiere perder el
control total de las acciones que se realizan en la zona
escolar, pero no colabora, en los espacios donde su
propuesta directa no aparece, pues consideran que los
maestros nos son propositivos y tenaces de continuar
con la formacién que parte de sus interés y dificulta-
des. Un motivo mds ha sido la constante movilidad de
los supervisores contra la permanencia de las maestras
en el equipo de trabajo, en la zona escolar y en sus
comunidades. De tal forma que lo que se lograba de
adelanto, de negociacidn, cierta colaboracién y com-
promisos con un supervisor, se perdfan con la llegada
de uno diferente, que desconocia automdticamente
cualquier compromiso de su antecesor.

El desarrollo del seminario taller itinerante conti-
nda con algunas dificultades en tiempos y materiales,
pero se ha disminuido en forma dréstica, y con mucha
nostalgia, la visita de apoyo pedagdgico, por no estar

en activo en la zona escolar.



En San José, los nifios extrafian los espacios de
encuentros con otros alumnos de las comunidades,
la venta de libros, a los cuenta cuentos, a quienes los
ponia en contacto con mundos nuevos, fantdsticos e
inimaginables a través de la lectura.

En un reciente seminario realizado en enero
de 2004, pudimos observar una caracteristica de las
maestras en el desarrollo de la sesién: diferente a la
de los primeros afos; eran participaciones abiertas,
con el aplauso y el dnimo de los demds, con muy
pocas observaciones sobre lo que era necesario re-
orientar o lo que se consideraba que no lo era, de
ayuda para los propésitos de que los nifios leyeran
y escribieran por gusto y con sentido. En estas lti-
mas reuniones, las maestras observaron la prictica
de una de ellas en el aula y analizdndose en el video
respectivo, entonces se dio un didlogo de:

* Observaciones de s{ misma.

*  Observaciones de las participantes, entre ellas y
hacia la maestra que desarrollé la prdctica.

* Logros de los ninos.

* Requerimientos del aula.

* El apoyo y aportaciones de maestras de mayor
tiempo en el proyecto a las de recién ingreso.

* Acuerdos para futuras actividades.

Leamos un segmento de estos didlogos:

Es una sesién a partir de las cua-

tro de la tarde del dfa 23 de enero
con 6 maestras; se ha observado la
clase de la maestra Gisela en el
grupo de primer grado, en la
escuela primaria de San José
de Gracia. La profesora
inicié la frase del dfa. La

clase se videograbé para

ser analizada junto con
las maestras asistentes. La
maestra Inés tiene cua-

tro anos de partici-

De la transformacion de la practica escolarizada de la lectura y escritura

pacién en el equipo de profesores de manera continta,

la maestra Gisela dos y el resto de la maestras uno.

Profesora Eloisa: Vamos a ver un video. Se oye y se
ve un segmento de las actividades de la profesora
Gisela, donde estd leyendo y releyendo un texto
hecho la clase anterior.

Profesora Gisela: Lucfa estaba repitiendo y nunca
habia hecho...

Profesora Eloisa: Si. Y eso es para ver cémo ayudarla,
a ella y a Arturo, e incluirlos, porque los demds
estdn atentos.

Profesora Gisela: Ahorita vefa que los que estdn ade-
lante son los que estdn participando mds.

Profesora Elofsa: Es cambiar a los que estdn delante
a Lucy, Carlos y Arturo.

Profesora Inés: Lo que me gustd bastante y yo creo
que también a ti es que los nifios, el grupo, estdn.
Me sorprende, me gusta la participacién, la dispo-
nibilidad que hay en todo momento para trabajar
y que es muy bueno en todos los grupos que lo
estemos propiciando, porque hay una disposicidn,
porque lo estdn en ese momento en el que estdn
reventando de toda esa inquietud que tenfan de
leer y escribir, le estdn tomando...

Profesora Gisela: Estaba muy confusa la idea, cuando
entrd este Irineo; entonces todo mundo hacia all4,
dije ahi, hacia acd nos vamos.

Profesora Elofsa: Pero la idea del tema no se fue o no se

perdié, se recupera la molestia

del nifo.
Profesora Gisela: La cues-
tidn era trabajar los campos

semdnticos, bueno, pero

no se pudo, para la pré-

xima serd.

Es innegable que nifias
y nifios cada dia nos
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muestran y nos llevan por aprendizajes diversos. Por

mencionar algunos:

* El uso de pestafias para la escritura del nifio (en

los diarios de grupo y personal) privilegiando la  *

del nifo sobre la del adulto.

* El manejo de espacios especificos de la lecturade

libros de literatura infantil, no sélo en el primer

grado, o cuando éstos logran las habilidades co-  *

municativas.

* Que son capaces de leer de manera autébnoma  ®

teniendo los espacios y los libros a su alcance.
* De interesarse en libros que leen por capitulo

cuando se les comparte con emocién y sincero

afecto muchas de estas lecturas, o que ellos mismos

cencuentran.

*  Que algunos nifios no gustan de que se les repita

muchas veces un mismo cuento, sin que esto se J

evidencia de que no les gusta la lectura o el cuen-

to en si, sino mds bien es una evidencia de otra

caracteristica especial: la de ser narradores de las

historias que leen o van creando.
*  Que las nifias y nifios gustan de los libros por

diferentes motivos: los dibujos grandes y llama-

tivos, los colores, los inicios del relato, la relacién ~ ©

de la trama con su vida, por la forma en que se los

comparten y que ademds son muy observadores

de muchos detalles ilustrativos o de argumento. .

e Cuando a los nifios se les da afecto, ademds de
condiciones de aprendizaje, ellos responden con
mds entusiasmo y aprovechamiento a la lectura y
actividades de aprendizaje, y con el doble de ternura
para con las maestras y animadores de la lectura.

Lo construido .

* Los profesores desarrollaron un compromiso con

su labor docente, su grupo y comunidad, y a pesar

de tener opciones de cambio la mayorfa no accedié ~ ©

a él, pues continuaron con su grupo a segundo gra-

do, ahi pudieron brindar ayuda a aquellos alumnos

que tenfan un poco de dificultades para leer y
escribir.

La dedicacién para la planeacién de sus actividades
con apoyo de las madres de familia.

El empefio y carino para desarrollar su trabajo con
los nifios en el aula.

La disposicién de aprender de los nifios, de otros
compafieros, de los autores, etcétera.

El contrastar su prictica con la teorfa, para enri-
quecerla y compartirla.

Se nota una reconceptuacién hacia la lectura por
placer y por iniciativa de los maestros, los nifios
y padres de familia acerca de libros leidos y cémo
se observa y cémo los comparten.

Se apoyan unos a otros tanto en el centro de
trabajo como con otras escuelas, a través de los
intercambios pedagdgicos.

Se entusiasman con las acciones lectoras y escri-
toras de los nifios y la confianza que les brindan
los padres en su mayorfa.

Se valora y se reconoce su trabajo por los com-
pafneros participantes, por algunos directivos,
pero sobre todo, por los nifos, los padres, o tras
instituciones como la UPN: el FCE, entre otros.
Participan en la solucién de las necesidades y de-
sarrollo de actividades del proyecto en la medida
de sus posibilidades.

Muestran indicadores de lectores, al aportar parte
de su economfa para la compra de materiales de
lectura para sus alumnos y escuelas, lo mismo
que han hecho una labor hacia la comunidad
para contagiar este 4nimo de adquirir un acervo
de lectura acorde a los intereses de los nifios.
Socializan su experiencia en forma oral y escrita.
Empiezan a organizar proyectos de trabajos por
grupos paralelos, o por escuela, en funcién de
compartir el gusto por la lectura y la escritura.
El cambio de las planas y la repeticién de silabas
por la lectura de cuentos y la creacién de sus pro-

pios textos.



La experiencia es rica, fructifera y de mucho estimulo,
pero requiere de mejores condiciones econdmicas y
laborales para que se incorporen mds maestras a las
actividades de la metodologia de trabajo, de la colabo-
racién de supervisores y directivos para realizar planes
de trabajos por escuelas para incentivar en los nifios
ese espiritu de aprender y recrear placenteramente la
palabra escrita con ellos, con otros y para otros.

Pero que reflexiones nos deja esta experiencia. Un
propdsito general al emprender este recorrido con las
maestras, nifios, padres de familia y colaboradores era
que la lectura y escritura dejara de ser sélo una obli-
gacién de ensefiar al nifio el mecanismo de la lectura
y escritura, sin mayor significacién, importancia o
relevancia para los alumnos.

A esta preocupacion, justa, necesaria e insus-
tituible, era necesario el ingrediente: que los nifos
recorrieran este sendero de apropiarse de las habili-
dades de la escritura y de la lectura con experiencias
significativas donde leyeran su propio mundo, ese
mundo® que conoce antes de pisar un salén de clases
y que la literatura infantil, que en estos dltimos veinte
afos ha tenido una gran investigacién y desarrollo,
nos sirviera como un recurso para que los nifios
ingresaran a mundos de la fantasia que ya poseen y
que sélo es necesario ampliarla.

Con los animadores del Fondo de Cultura
Econdmica y con los libros intentamos de manera
compartida que los maestros y maestras miraran con
otros ojos el ensefar y propiciar el aprendizaje de
leer y escribir. Es sabido que los conceptos vy las re-
conceptualizaciones tienen sus procesos mentales
y de socializacién, por lo que en los primeros afios
se hablaban de los conceptos y en los siguientes se
modificaron costumbres, moldes, rutas, materiales
escritos, espacios en las aulas, etcétera. La diversidad

del grupo, de formacién docente inicial, asi como

6 .
Nos referimos a su contexto.

De la transformacion de la practica escolarizada de la lectura y escritura

el acceso y disposicién a nuevos canales formativos,
origin dos o tres grupos de maestros dentro del
equipo de trabajo —no de manera convencional, mds
bien a fin de andlisis, por los que escribimos este
ensayo. Uno que se comprometi6 a fondo con esta
propuesta y se aliment6 de éste y otras estrategias
formativas; un segundo grupo que permanece pero
que requiere de apoyo de espacios para continuar su
proceso de formacién lectora de literatura infantil

y pedagdgica, y el dltimo que desistid, por diversas

razones, de continuar en el camino.

A cuatro afios de este recorrido vemos que sigue
la angustia de que los nifios aprendan a leer y escribir
y sobre la actividad de la formacién de lectores; pero
y este es un reto presente.

Intentan leer a Delia Lerner, quien dice que las
précticas de la lectura y escritura no sean tan sélo
escolarizadas sino que también pasen a ser pricticas
sociales no dejando su origen, sino equilibrando
estos dos ejes de propuesta perspectiva, no sélo en
los planes y programas sino también en la formacién
permanente colectiva y acompafiada con los maestros
y maestras.

Quedan muchas preguntas para el debate, el
andlisis y la introspectiva:

* ;Se acercaron los materiales escritos a los nifios
desde el criterio selectivo del maestro, o era ne-
cesario incluir a los nifios desde diferentes meca-
nismos?

* ;Estamos leyendo con las maestras, nifas, nifios
y padres de familia para ser ciudadanos alfabeti-
zados o también para que la lectura sea un medio
de argumentacion, de defensa, de liberacién, de
aprendizaje, de recreacién, de superacién de ma-
nera permanente no como actividad sino como
actitud? @
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El ensenante en un contexto
educativo multicultural: retos

del trahajo escolar con la poblacion
Infantil jornalera migrante

1eresa Rojas Rangel

“Y ahf en nuestra escuela primaria se asomaban pequefias caras, rostros que apenas dejaban
la nifiez para convertirse en maestros con adolescente sonrisa. Maestros sin zapatos,

piel y llenos de lodo dispuestos a cargar en la espalda a los nifios migrantes.

Pero ese dia de lluvia y lodo, como muchos otros los nifios no asistirfan a la escuela”

Guillermo Primero

E ste articulo tiene como propdsito presentar algunas de las problemdticas mds significati-
vas que enfrentan los maestros y los instructores comunitarios en Sinaloa, una de las zonas
agroindustriales mds importante, receptora de poblacién jornalera migrante.* El objetivo es
identificar algunas de las particularidades mds relevantes que adquiere la relacién diddctica
signada por el pluriculturalismo que caracteriza a los espacios escolares donde se atiende a la
poblacién infantil jornalera migrante, espacios escolares donde la educacién intercultural se
vuelve un imperativo de pertinencia, calidad y equidad educativa, a fin de avanzar hacia una
educacién mds democrdtica e incluyente.

Estas reflexiones son una linea de andlisis que se elaboran a partir de hallazgos construidos
a lo largo de una aventura apasionada por descifrar la problemdtica educativa de la poblacién
infantil migrante. La que se inicié en 1997 mediante nuestra participacién en la elaboracién
del diagnéstico psicopedagdgico de la problemdtica educativa del nifo migrante (Rodriguez,
etal.,1997) que se utilizé en el disefio de la propuesta de la Modalidad Educativa Intercultural
para la Poblacién Infantil Migrante (ME1pIm), en el Consejo Nacional de Fomento Educativo

1 En una investigacién realizada en Sinaloa, en 151 campamentos (de 193 registrados) se reporta que en la
temporada agricola de 1999-2000 se registré una poblacién de mds de 120 mil jornaleros, de los cuales 58%
son indigenas. Rodriguez, P. Beatriz y Corrales, B. Antonio. Los hijos y las hijas de jornaleros agricolas en Sinaloa.
Diagnéstico sobre el trabajo infantil y su contexto, Secretarfa de Planeacién y Desarrollo, Gobierno del Estado de
Sinaloa, México, 2000.
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(Conafe). Problemdtica que atn sigo investigando,
donde una de las aristas de andlisis ha sido el estudio
cualitativo de los contextos y las condiciones socio-cul-
turales en las que se efectiia el proceso de escolarizacién
de estos infantes (Rojas, 1999).

Por la naturaleza del objeto de andlisis se ha re-
querido de una metodologia interpretativa. Lo que ha
implicado el uso de técnicas de recopilacién de datos
que permitan acceder directamente a los sujetos en
estudio; entre otros, a los instructores comunitarios
y maestros que instrumentan los programas de edu-
cacién primaria para esta poblacién infantil. Para
recabar informacidn se utilizaron entrevistas abiertas
con el fin de recuperar las representaciones, los signi-
ficados y el sentido de las acciones de los protagonistas
centrales de la problemdtica.

Considero importante sefialar que cada uno
de los problemas que se presentan en este articulo
constituyen en si mismos posibles lineas de inves-
tigacién especifica. Por otra parte, cabe puntualizar
que las reflexiones que sobre ellos se construyen son
conjeturas provisionales que son ttiles para continuar
aproximdndonos en la compresién de una realidad
tan compleja, multifacética y dificil de aprehender,
como lo es la situacién educativa de las nifias y los

nifios jornaleros migrantes.

EL PLURALISMO CULTURAL DEL ESPACIO
EDUCATIVO MIGRANTE?

La relacién diddctica es en principio una relacién
humana e interpersonal determinada por intenciona-
lidades comunes (la de ensefiar y la de aprender) en
un tiempo y en un espacio dado (el salén de clases).
Tiempo y espacio que traducimos en un “aqui” y un

« b2l . .
ahora” como marco y lugar, donde se interrelacionan

2 Parte de los referentes empiricos con los que se estructura este
documento también fueron utilizados para caracterizar las “Acti-
tudes, comportamientos y estilos de aprendizaje de nifias y nifios
migrantes en el trabajo educativo” en Educacion intercultural. Una

propuesta para poblacién infantil, Conafe, 1999.

diferentes mundos de significaciones histéricamente
acumuladas y socialmente construidas. Cada nifa
y nifio jornalero migrante es un sujeto portador de
una herencia cultural y una historia propia, y cuya
identidad de origen se recrea permanentemente por
las variadas experiencias producidas en su vida como
trabajador y como migrante (Medina, 1999). Ello
hace del espacio escolar un lugar de interacciones
sociales especifico, un lugar de encuentro y negocia-
cién cotidiana entre multiples y heterogéneas diver-
sidades étnico-culturales, atribuyendo de sentido y
de significatividad los comportamientos, los valores
y las actitudes de los sujetos en la relaciéon educativa
que establecen.

El concepto de interculturalidad se refiere a una
“transvaloracién” realizada por una persona o grupo
social, “...como esa vuelta sobre si mismo de la mirada
previamente informada por el contacto con otro y
decir que constituye en s{ misma un valor, mientras
que por lo contrario no lo es” (Todorov, 1988). Es
la posibilidad de mirarse en relacién con los otros a
partir del conocimiento de si mismo, esto implica el
reconocimiento del otro en condiciones de igualdad
y la valoracién positiva de la diferencia. Ante la di-
versidad cultural expresadas en los salones de clase, la
tolerancia, el reconocimiento y la valoracién en con-
diciones de igualdad son principios fundamentales
para garantizar una intervencion educativa. En una
politica educativa incluyente preocupada por atender
la diversidad cultural, la interculturalidad es el eje
transversal (Gigante, 1999, 11), y le corresponde al
docente transformarse en un constructor de espacios
de interculturalidad (Czarny, 1995; 1997). El ense-
fiante debe de ser capaz de reconocer con toleranciay
respeto las diferencias culturales de las nifias y nifios
migrantes, de tal forma que el “ser diferente” no sea
una condicién para la exclusién sino una fuente de
riqueza para el intercambio y el aprendizaje.

La multiculturalidad es una caracteristica pre-

dominante en este contexto educativo.



LOS GRUPOS ESCOLARES SON ETNICA

Y LINGUISTICAMENTE HETEROGENEOS
En un mismo espacio escolar llegan a convivir hasta
cuatro diferentes culturas indigenas (zapoteca, mixe,
ndhuatl y triqui), sin contar con la presencia de la
cultura dominante. Heterogeneidad que se amplia
lingiifsticamente si consideramos la presencia de nifias
y nifios bilingiies y hablantes del espafol.?

Los instructores comunitarios y maestros en
las zonas receptoras coinciden en considerar al nifio
migrante como un nifio “diferente”, compardndolo
con los nifios jornaleros que migran de su misma
regién “Estos nifios son muy vergonzosos, casi no
se desenvuelven...pues su forma de aprender es muy
diferente, porque el nifio [de Sinaloa] ya tiene mds
aprendizaje, y ellos no... los de Sinaloa son mds lucho-
nes“. (Instructor comunitario, Campo Dificultades,
Sinaloa.) La imagen generalizada del nifio migrante
es una mezcla entre la descalificacién y el reconoci-
miento de un nifo en carencia, que posee una serie
de disposiciones y atributos particulares: “Los niios
que vienen de otros estados como Ouaxaca, Guerrero,
Veracruz, al llegar al estado de Sinaloa presentan una
caracteristica, primero de padecimientos al medio geo-
grdfico, entonces cuando llegan a un plantel educativo,
empiezan a tener roces con sus amigos, por que en ellos

hay un aislamiento muy negativo, porque la forma de

3 Segtin reportes del Instituto Nacional Indigenista (1n1), los gru-
pos indigenas cuyos miembros migran con mayor frecuencia son
(de mayor a menor porcentaje): zapotecas de Oaxaca; mixtecos
de Guerrero, Oaxaca y Puebla; mazatecos de Oaxaca; otomfes
de Hidalgo, Estado de México, Querétaro, Puebla y Veracruz;
nahuas de Guerrero, Hidalgo, Estado de México, Veracruz y
San Luis Potosf; chinantecos de Oaxaca; totonacas de Veracruz;
kanjobales; mazahuas del Estado de México; choles de Chiapas;
purépechas de Michoacdn; mayas de Campeche, Quintana Roo
y Yucatdn; y mixes de Oaxaca. Para el afio 1995 estos grupos
étnicos representaron el 84.67% de los migrantes indigenas
en todo el pais. Rubio, Miguel A. ez al., La migracién indigena
en México, Estado del desarrollo econdmico y social de los pueblos
indigenas de México, Instituto Nacional Indigenista — PNUD,
México, 2000, p. 24-25.
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vestir, el tono de voz, la disciplina que presenta la escuela,
el maestro, ven al maestro de una manera diferente”.
(Maestro, sepyc, Sinaloa.)

Los instructores comunitarios y maestro des-
criben a las nifas y los nifios dentro del salén de
clase como “inquietos”, “traviesos” e “impulsivos”.
Desde su socializacién primaria, por su origen indi-
gena, se han formado como personas de trabajo: “Se
enseflan mientras siguen a sus mayores en la jornada
diaria, donde descubren el valor del trabajo como
accién solidaria y colectiva, que es aprender mediante
la accién a resolver y a participar en las labores y
necesidades locales...” (Gémez, 1997, 79). Por otra
parte, la necesidad de adaptarse a las diferentes con-
diciones y formas de vida de la migracién, asi como
a la cotidiana exigencia para cumplir con la faena y
llenar un determinado nimero de baldes de jitomate
como condicién objetiva de sobrevivencia diaria, han
influido en la conformacién de una subjetividad que
se manifiesta en un constante hacer; “La experiencia
comunitaria demuestra que saber es hacer y de esa
manera los aprendizajes adquieren para el infante y su
comunidad un valor concreto, representan una heren-
cia, un don, que le dan sentido y atributo...” (Gémez,
1997, 79). Tal como quedé sentado en Educacién
Intercultural. Una propuesta para la poblacidn infantil
migrante (1999), al caracterizar las diferencias cultu-
rales y la discriminacién en el aula: “La expresién de
las diferencias culturales y lingiiisticas en el salén
de clase, en la medida en que no son asumidas como
una diferencia cultural aparecen como sinénimos de
trasgresiéon a un modelo de comportamiento ideali-
zado por el ensefiante (Conafe, 1999, 53).

Otros rasgos que se atribuyen a estos infantes
son “la timidez”, la “lentitud”, “lo callados”, lo
“vergonzosos”. Las nifias y los nifios son “callados”
ante lo desconocido, y se aislan individual o en
forma grupal, mostrando actitudes de recelo y des-
conflanza ante exigencias de comportamientos que

les son ajenos culturalmente, “Los nifios, los jévenes
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y adultos... se relacionan con los otros sin palabras,
sin preguntas: observando. Culturalmente se consi-
dera un atributo de persona sabia hacer del silencio
un espacio amplio de observacién; de esa forma la
nifiez se introduce al conocimiento comunitario, a
las précticas, la tradicién y la costumbre” (Gémez,
1997, 61).

La explicacién ala percepcién de que son “lentos”
en las actividades escolares supone la comprensién
de una realidad psicoldgica, social y cultural con
significados especificos que se han constituido en el
nifio migrante. “Los procesos cognitivos no existen
fuera de las condiciones socioculturales [materiales]
en las que opera.” (Luria, citado por Rogoff, 1993,
84). Han dado como resultado la adquisicién y uso
diferente de un conjunto de destrezas y habilidades
cognitivas, las cuales son altamente valoradas bajo
criterios y valores implicitos en el contexto sociocul-
tural del nifio jornalero migrante, producto de las
prdcticas sociales hegeménicas en un determinado
grupo social y en una determinada cultura.

Las condiciones que predominan en la vida
del nifio jornalero migrante se caracterizan por su
participacién en la actividad productiva, como el
¢je alrededor del cual se desenvuelve su vida familiar
y la social. Las demandas de adaptacién de su estilo
de vida, caracterizada por la movilidad y el trabajo,
propician el desarrollo de ciertas habilidades fisicas
y psicoldgicas en detrimento de otras. Ejemplo de
ello es el que refiere al desarrollo de ciertas habili-
dades motoras (gruesa y finas), las cuales son una
condicién indispensable para realizar sus actividades
laborales y para mostrar una actuacién mds compe-
tente al interior de su grupo de referencia (jornaleros
migrantes).

Baste con observar tan sélo unos minutos a nifios
pequefios, hincados desyerbando o cortando tomate
entre los surcos, para observar la habilidad de movi-
miento con la que desplaza su cuerpo y la agilidad de

sus manos para cortar las hierbas y hortalizas, previo




ejercicio cognitivo de la seleccién y la clasificacién.
A mds surcos limpiados o mds baldes de tomates
recolectados, mayor ingreso econémico y mayor re-
conocimiento social (como jornalero migrante) en
su familia y en su comunidad: “Para comprender el
desarrollo cognitivo es necesario tener en cuenta los
problemas particulares que los nifios intentan resolver
y su significado en la cultura.” (Rogoff, 1993).

Estas destrezas y habilidades expresadas en
términos motores (que integran dreas de desarrollo
fisicas, cognitivas y socio-afectivas), en una aparente
paradoja, parecen no existir cuando se enfrenta al nifio
jornalero al uso de ciertos instrumentos intelectuales,
como el empleo de las herramientas escolares como
lalectura y la escritura. “La escritura es pobre y lenta
a pesar de su interés, presenta dificultad para ajus-
tarse al tamafio, el romper la punta del l4piz debido
a la presién ejercida, borrar con frecuencia al darse
cuenta de la imprecisién de los trazos, son algunas de
las caracteristicas observadas en el trabajo escolar...”
(Alvarez, 1997, 200).

Los nifios migrantes y los propios padres de
familia expresan un claro interés por que los nifios
aprendan a hacer cuentas. Los nifios manifiestan una
serie de habilidades de pensamiento matemdtico
relacionadas con las caracteristicas y naturaleza de
su actividad laboral. Necesitan saber cudntos baldes
llenaron o cudntos surcos desyerbaron, requieren sa-
ber cudnto deben a la tienda para que no los “hagan
guajes’, o bien tienen la demanda de ayudar a su
padre (en la mayoria de los casos analfabetas) a llevar
las cuentas de la escasa economia familiar. El nifio
no necesita de un ldpiz y un cuaderno, las cuentas
las realiza mentalmente, y para ello a autogenerado
toda una serie de habilidades que lo orientan en su
actuacién y en la resolucién de problemas que se
le presentan en su entorno inmediato. Habilidades
que ha desarrollado al margen del acercamiento o
apropiacion de ciertos cddigos restringidos que son los

escolares. Y a los cuales s6lo es posible acceder por
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medio de los procesos de escolarizacién, como es el
uso de los algoritmos convencionales.

Esto nos lleva a reconocer un conjunto de cono-
cimientos previos existentes, adquiridos por medio de
aprendizajes espontdneos en su socializacién primaria
y por sus condiciones de vida previas a su escolariza-
cién y que estdn signadas, en buena medida, por la
movilidad y la participacién en actividades productiva
laborales desde muy temprana edad.

Estas condiciones de vida han generado en el
nifio jornalero migrante un conjunto de aprendizajes
auténomos o aprendizajes informales por medio de la
observacién de los adultos y de su participacién direc-
ta en actividades vinculadas al sustento bdsico familiar
y comunitario, y que lo identifican, que le permiten
auto reconocerse, y que le dan sentido de pertenencia
al nifio como miembro de su grupo social, donde el
trabajo y la movilidad constituyen su cotidianidad, y
es el centro de aprendizaje y de interacciones sociales
y ambientales con los que conforma un capital cultu-
ral especifico y una cosmovisién del mundo.

Esto le exige al agente educativo una mayor ca-
pacidad de adaptacidn, de tolerancia y respeto frente
a las diferencias culturales, sociales y lingiiisticas para
poder lograr que la negacidn a estas diferencias no se
convierta en un mecanismo que dificulte la perma-
nencia y logro escolar de estos infantes en la escuela,
obstaculizdndoseles asi también la oportunidad de
acceder a otros beneficios sociales y econédmicos: “La
discriminacién por acceso a la educacién sigue siendo
un factor central de reproduccién de la pobreza, y
refuerza la discriminacién por etnicidad. Construir
un sistema educativo mds igualitario, actualizando
la educacién y elevando sustancialmente su calidad
en los establecimientos donde concurren los sectores
mds pobres, es la herramienta que permite difundir
con mayor profundidad los cédigos de moderni-
dad entre toda la poblacién.” (Hopenhayn y ez al.,
1998, 116). Hay una conciencia generalizada sobre

la importancia de la educacién, particularmente de
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la educacién bdsica, para la transformacién justa y
equitativa de la sociedad (ceraL, 1990). Ello implica
nuevas exigencias a los sistemas educativos y sus acto-
res, una de ellas es la democratizacién de la escuela a
través de estrategias que permitan contrarrestar los
efectos de una escuela que histéricamente ha sido

excluyente.

LOS SALONES DE CLASE: UN ESPACIO DE
LUCHA POR SUPERAR LAS DESVENTAJAS
El instructor comunitario y el maestro que atiende
a la poblacién infantil migrante representan hoy
la personalizacién del maestro caracteristico de la
escuela rural mexicana. Maestro, que a pesar de no
contar con las condiciones necesarias para realizar su
trabajo, buscaba formas para ayudar a cumplir con un
derecho humano universal: la educacién de los nifios.
Aligual que los maestros rurales de principio del siglo
pasado, la principal fortaleza es el estar obstinado en
atender la demanda de un nifio que, a pesar de no
contar con el servicio del agua, llega bafiado, el pelo
mojado y recién peinado para poder presentarse en
su salén de clase. Un nifio y una nifia que caminan
descalzos, pero con una mirada de esperanza y reto
en los ojos, donde expresa una aspiracién sostenida,
no obstante sus deprimentes condiciones de vida:
Yo quiero aprender ...que alguien me enseiie”. (Nifio
migrante oriundo de Tlapa Guerrero, campamento
el Batan, Sinaloa, véase Conafe, 1999, 52-53.)

Sin embargo, a pesar de su vocacidn, las debili-
dades del ensefiante son multiples ante la complejidad
de las exigencias que enfrenta. En contraste con lo que
sucede con los instructores comunitarios y maestros
que trabajan en comunidades estables, estos agentes
educativos enfrentan la necesidad de adaptarse a la di-
versidad de universos y redes sociales que caracterizan
no solamente al espacio escolar, sino ademds al mundo
social y cultural de los albergues y campamentos.

En una entrevista sostenida con un capacitador

tutor comentaba:

Ya habia yo trabajado con nifios, pero nifios de comu-
nidad, y me gusté mucho trabajar con nifios migrantes
porque es muy bonita la labor, aparte de que el nifio
se entera de las costumbres de ellos, aprenden uno
de las costumbres de ellos... Bueno, pues, la principal,
era la forma de vestir. Los chiapanecos usan un vestido
muy florecente, un verde muy llamativo, un rojo, luego
casi todas las mujeres andan vestidas igual, son las
chiapanecas. Los mixtecos usan también un colorido,
un rosa muy subido, pero siempre es un, cémo le diré,
es un floreado, un estampado, asi se distinguen ellos.
También usan muchos collares, pulseras, son costum-
bres que ellos traen, tradiciones. El dfa de muertos,
ponen asf: hacen una tumba y ponen comida real,
segtin porque dicen que vienen los muertos a tomar
esos alimentos, también, hacen un bafio, es como un
horno y dicen ellos que se meten ahi y se curan que le
sacan todos los malos espiritus jah! ;Bueno, no sé! El
bafio, lo pueden hacer, bueno en el campo donde yo
estaba, estaba un tren, hicieron un hoyo y ahf hicieron
una pila asf como de piedras un horno y en el horno
metfan o sea prendfan lumbre a que se calentaran las
piedras, ya que estaban al rojo vivo las piedras echaban
agua con las hierbas y ellos se metian ah{ completa-
mente desnudos y tapaban el pozo o el horno y ahi se
bafiaban ellos a vapor y ahf se sacaban ellos las malas
vibraciones. También se metfan ah{ las mujeres emba-
razadas, se metian ahi, segdn para que se les facilitara
el parto. {Pues hay muchas costumbres! (Capacitador

tutor, Campamento “La Pequefia Joya”, Sinaloa.)

Los instructores comunitarios y los maestros de los
nifios migrantes son jévenes sin experiencia laboral
y con una escasa formacién académica (en su gran
mayorfa). Refiriéndose al perfil de los instructores
comunitarios del Conafe, Justa Ezpeleta sehala: “... se
cuenta con jovenes cuyo perfil académico resulta,
en principio, marcadamente débil. Sus condiciones
de socializacién y educacién no han sido las mds

favorables para constituir un experimentado lector



o productor de textos escritos o un hablante compe-
tente en diversos registros orales, ni para dotarlos de
hdbitos de indagacién intelectual, como la bisqueda
o exploracién de materiales, requeridas para su des-
empeno...” (Ezpeleta: 1997, 10).

Al inicio de cada ciclo escolar se les capacita por
un tiempo breve y se refuerza esta capacitacién con
reuniones periddicas a los largo del ciclo escolar. Sin
embargo, realmente su formacién la adquieren du-
rante el desempefio de sus actividades como maestros.
Es mediante una cotidiana bisqueda como descubren
y conocen las formas para enfrentar los retos que im-
plica el trabajo educativo con la poblacién infantil

jornalera migrante:

... Yo opino —comenta un instructor comunitario—,
que la persona que tiene un grupo de migrantes de-
berfa de ser mds capacitada, deberfa de tener un
aprendizaje més elevado, pues uno les ofrece lo que le
educaron, lo que puede, lo que le entiende, mds que
nada. jPero es la misma! Uno no entiende las cosas
igual a como deben de ser, se las arregla como pue-
de... se le acaban las armas. ;Qué hago ahora?, ;qué
les doy?, ;qué les digo? Lo que se me va ocurriendo.
iPero nol, necesitamos ser mds capacitados por lo que
uno va hacer, a ensefiatles. Les ensefiamos, pues, lo
mds bdsico, que los niimeros, las vocales,
todo eso... {Pero creo que necesitamos
mds! (Instructor comunitario, Conafe,

Campamento “San Marcos”, Sinaloa).

Los instructores comunitarios y la mayo-
rfa de los maestros reciben una remu-
neracién, que es mds simbdlica, y muy
poco significativa en lo econémico.
Lo que les sostiene, aparte de sus
atributos personales y su vocacién
de servicio, es un fuerte deseo por con-
tribuir en “algo“ a mejorar el mundo N "h

de carencias y privaciones de las nifas
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y los nifos migrantes. Cuando en términos de justicia
social, segiin R. W. Connell: “El trabajo en las escuelas
para personas desfavorecidas representarfa el nivel mds
elevado de la profesionalidad, y no una obligacién
desagradable que hay que cumplir en el camino hacia

esfuerzos més gratificantes.” (Connell, 1997, 89.)

A MANERA DE CIERRE

Las problemdticas anteriormente expuestas exigen,
cada una, un andlisis mds amplio y cuidadoso por
las implicaciones educativas que encierran. Para
realizarlo, en principio hay que partir por el recono-
cimiento que merecen los instructores comunitarios
y maestros que han asumido con compromiso y
responsabilidad el reto que significa la atencién edu-
cativa de las ninas y los nifios migrantes, y que cotidia-
namente tienen que realizar un esfuerzo permanente
para que estos infantes puedan aprender.

Posterior a este reconocimiento, como producto
del andlisis de estas problemdticas aparecen dentro
de muchas necesidades, una demanda imposible de
soslayar: la necesidad de la formacién de los ense-
flantes. Hay la exigencia urgente de formar docentes
para la atencién de este grupo social. Esta formacién
forzosamente debe tener como objetivo fundamental
formar un maestro capaz de enfrentar y coadyuvar,
desde el salén de clase, la lucha contra las desigual-
dades de las que son objeto esta poblacién. Esto

asociado a la creacién de mecanismos de ajustes
salariales significativos que ayuden a la revalo-
racién social de los maestros. Esto significarfa,
en términos de igualdad y de equidad, un
gran paso para el reconocimiento de la
diferencia y de la heterogeneidad desde
un ordenamiento que no sea meramente
discursivo, y permita avanzar hacia una
“discriminacién positiva”. Discrimi-
nacién positiva que no es otra cosa que

I dar mejor atencién a los que menos

tienen.
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Estas acciones articuladas en un proyecto pe-
dagégico que tendiera a modificar las précticas y la
propia funcién de la escuela, dirigida a poblaciones
altamente diferenciadas como la poblacién migrante.
Se trata de fortalecer una nueva escuela, donde cada
salén de clases pueda adquirir una identidad par-
ticular construida a partir de la heterogeneidad de los
alumnos, maestros y la comunidad en general.

La atencién educativa para los nifios y las nifias
migrantes implica pensar en una pedagogia de la
diversidad, la cual segiin Gimeno Sacristdn y Pérez
Gémez es: “...un reto a la organizacién de todo el
sistema de educacidn, exigiendo una reconversién de
estructuras, curriculum, funcionamiento y mentali-
dad que arropa el sistema vigente, porque la idea de
la obligatoriedad y del curriculum comin se inserta
en un sistema que no fue pensado para eso, sino
para responder a la diferenciacién social existente”
(Gimeno Sacristdn y Pérez Gémez, 1992). Para
poder contribuir desde la escuela a contrarrestar la
desigualdad. Desigualdad donde los instructores co-
munitarios y maestros son producto, ellos mismos,
de una mirada estigmatizadora. La mirada de una
escuela que no reconoce positivamente las diferencias,
que no respeta al otro pero que si excluye y afianza el

circulo de la pobreza. @
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La poblacion infantil jornalera
migrante

Rigoberto Gonzdlez Nicolds*

D el paraje casi desértico se levanta una polvareda de la cual no hay ni dénde protegerse en las
improvisadas casas de campafa apenas cubiertas por pldsticos. Corren todos los habitantes del
campamento, incluida Natalia Chdvez Vdzquez, migrante mixteca de Metlaténoc, Guerrero,
que ha llegado a esta drida regién —en Santa Cruz, San Luis Potosi—, y ha sido jornalera desde
los ocho afios, ahora tiene 15. Y cuando llueve, nos cuenta, se meten a una tienda grande,
donde duermen, porque en los demds lugares que se les asigna para vivir, “se mete toda el
agua’. Ahi llevan ya tres meses sin un cuarto, sin luz, y el agua la extraen de un pozo que queda
a veinte minutos caminando.

—Aqui trabajo bien; nomds casa no tiene, no hay casa, no hay cuarto para vivir (...) agua
no estd buena.

Natalia dice lo anterior no en su tradicional mixteco, sino en espafiol. También cuenta
que en esta temporada se levanta a las cuatro de la manana para hacer la comida y luego se va
a trabajar al corte de tomate, que le resulta dificil, porque se hacen muy feas las manos y no
quiere: “cuando me estoy lavando mi mano no quiere lavarse bien y se hace feo todo, todas
mis manos y se duele (...) ;Qué vamos a hacer? Si quiero estar en mi casa, alld en mi pueblo,
spero dénde voy a agarrar dinero, dinero no hay”.

Habla de su trabajo de nifia, y también de sus recuerdos de la escuela:

* El autor ha participado en la coordinacién del Programa Educacién Primaria para Nifas y Nifios Migrantes, de
la Direccién General de Investigacién Educativa de la sep.
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—DMe acuerdo que no puedo escribir, no puedo
leer (...) spor qué me pegaste, maestro? Y ahora no fui
a la escuela, y ahora no puedo leer, no puedo escribir
y eso es lo que me acuerdo.

Para Natalia, dejar la escuela significé empezar a
trabajar desde que era muy nifia, pero responde que
no le gustaria regresar a estudiar:

—En veces fuimos escuela y pusieron maestro
unas letras y él me estaba diciendo: jEy, td! ;cémo se
dice, Natalia, dime cémo se dice eso?, dijo el maestro
conmigo. Y yo no sé cémo se dice nada.

—Maestro, perdéname, yo no sé cémo se dice
—me dijo yo con él—. ;Por qué viene a la escuela
si no sabe? —dijo ¢l conmigo. Por eso me pegaste y
lloré y agarré mi cuaderno y me fui y estaba enojada
mi mamd conmigo.

—;Por qué no fuiste a la escuela? —dijo ella.

—No, porque el maestro me pegaste (...).

Su madre conoce su derecho y asi lo expresa:

—iMaestro, no le pegue mucho a mi hija,
porque yo no le pego y porque cuando mi hija no
sabe cémo se dice la letra, por eso que ya eres ti el
maestro, td le dice a ella cémo se dice; td le ensefas
cémo se dice la letra.

—Ah! Pues, si ya no va a venir tu hija, pues
déjala, pues yo ya no quiero que venga tu hija, por-
que ella no sabe nada la letra; no sabe leer, no sabe
escribir nada —dijo ¢l con mi mam4. Por eso ya no
fuimos.

El testimonio de vida de Natalia nos obliga a
reflexionar en torno a los significados y trascenden-
cia de la escuela, en la vida de las nifias y los nifios
jornaleros agricolas migrantes de nuestro pais. Esta
reflexidn pasa por caracterizar los rasgos generales de
la escuela que se ha construido desde la marginali-

dad a partir de los anos ochenta para esa poblacién

1 . .
Programa Nacional de Atencién a Jornaleros Agricolas-
UNICEF.

infantil, influenciada de manera importante por
un cardcter asistencialista, con graves problemas de
rezago material y un frégil programa de formacién
docente, pero eso si, con una enorme voluntad de los
jovenes educadores en sus aulas.

Hablar de nifias y nifios jornaleros es también
hablar de dimensiones éticas y juridicas. Los dere-
chos de la infancia? se vinculan estrechamente con la
politica de la ensefianza obligatoria, que en nuestro
pais se remonta a la historia de la escuela misma. En
la formulacién de esos derechos no se explicita si el
trabajo de los nifios entra en conflicto con la ense-
fianza obligatoria; los dltimos documentos emitidos
por la Organizacién Internacional del Trabajo (o1T)
hablan de las “peores formas” del trabajo infantil
abusivo, en aras de omitir la importancia de la edu-
cacién escolar, como pardmetro en la definicién de
esas “peores formas”.?

Esta lectura nos permitird plantear los alcances
de la atencién educativa a la poblacién infantil mi-
grante, en el dmbito de las tensiones entre trabajo,
escuela y migracién. Tal relacién cobra vida en los
enormes esfuerzos que los educadores invierten en
hacer llegar a los nifos a las aulas.

Si bien, en la trayectoria de las propuestas edu-
cativas para la atencién de las ninas y los jornaleros
migrantes se ha insistido en las especificidades cu-
rriculares como medio para incorporar el tema de la
equidad en la calidad de los procesos de aprendizaje y
de ensefianza, atiin no se han pospuesto las reflexiones
y el disefio de politicas orientadas a problematizar la
relacién que existe entre no ir a la escuela, o tener un
aprovechamiento escolar deficiente, y ser un nifio que

trabaja (Salazar y Alarcén, 1996).

2 Convenio 138 de la 017 y la Convencién de los Derechos del
Nifio de la onu.

3 El Convenio 182 no presupone que el trabajo necesariamente
entre en conflicto con la escuela.



LA ESCUELA DE LOS NINOS
JORNALEROS, LAS TAREAS
PENDIENTES

La tarea educativa en el medio rural
ha ocupado un lugar importante en la
historia de la escuela mexicana, y en
las politicas publicas disefiadas desde
la Secretarfa de Educacién Publica.
Si bien esta escuela enfrenta hoy dia
multiples desafios para asegurar una
educacién pertinente y de calidad
a sus poblaciones, aparecen nuevas
problemdticas cuando se elaboran y se
instrumentan propuestas pedagdgicas
dirigidas especificamente a los hijos
de trabajadores jornaleros migrantes
en el pais.

Las iniciativas y los programas
educativos que han planteado algunas
respuestas a los problemas derivados
de la migracién interna, dieron inicio
en la década de los ochenta. Una de
esas propuestas mds recientes ha sido
impulsada desde la Direccién Gene-
ral de Investigacién Educativa de la
SEP. A casi seis afios de trabajo en 14
entidades del pais que enfrentan el fe-
némeno de la migracidn, la sEp tiene
al menos cuatro tareas pendientes:
hacer posible que todos los nifios mi-
grantes acudan y permanezcan en las
aulas, contar con aulas dignas, mejorar
la calidad de la educacién a través del
fortalecimiento de una propuesta pe-
dagdgica que articule coherentemente
los procesos de gestién institucional,
formacién docente y desarrollo cu-
rricular y, mejorar las condiciones de
trabajo de los educadores, quienes

se ven excluidos de salarios dignos y

Las iniciativas

y los programas
educativos
que han planteado
algunas
respuestas
a los problemas
derivados
de la migracion
interna, dieron
inicio en la
década
de los ochenta
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prestaciones sociales. Esta situacién
no ha variado en los ultimos afos,
pese al reconocimiento oficial de la
poblacién infantil migrante como
sujetos emergentes y vulnerables, en

el Programa Nacional de Educacién
2001-20006.

REZAGO EDUCATIVO:

EL VIEJO PROBLEMA

EN UNA DIMENSION NUEVA
Debido a la diversificacién de los
procesos productivos, las dindmicas
laborales, la creciente marginacién
econdémica y social de los grupos
campesinos indigenas y mestizos, la
presencia de mujeres y nifios se ha in-
crementado de manera notable en los
tltimos afios, modificindose con ello
los patrones migratorios. El desplaza-
miento de toda la familia, sobre todo
nuclear, es un rasgo caracteristico de
las migraciones estacionales al interior
del pais en los dltimos anos.

De los 3.4 millones de jornaleros
agricolas, que reporta Sedesol, 40%
lo integran personas que pertenecen
a algin grupo indigena, sobresalien-
do de manera importante mixtecos,
nahuas y zapotecos (42.7%, 23.6%
y 12.4%, respectivamente), quienes
provienen en su mayorfa de los estados
de Guerrero, Oaxaca, Veracruz, Pue-
bla e Hidalgo (Sedesol, 2001).

En este contexto, el sector edu-
cativo nacional ha enfrentado dificul-
tades para ampliar y mejorar la oferta
educativa a la poblacién jornalera
migrante debido a la multiplicidad

de sus rutas migratorias y a la escasa
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Lugar de origen de las nifias y los niflos migrantes en los estados de atraccion
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informacién de los periodos de estancia en cada lugar.
Asimismo, los logros educativos se ven mediados en
gran medida por las expectativas de los padres de
familia y de los educadores (sep-nGie, 1999). Las
esperanzas de movilidad social mediante el acceso
a la educacién tienen relacién muy cercana con los
niveles de escolarizacién, alcanzados por los mismos
padres de familia. Poco mds de 50% de la poblacién
jornalera indigena no cuenta con algiin grado de es-
tudios, en la poblacién mestiza el porcentaje es de
25.27%. De la poblacién indigena que cuenta con
estudios, los hombres llegan en promedio a cuarto
grado de primaria, mientras que las mujeres cursa-
ron un grado menos; en cambio, los mestizos llegan
a quinto grado y las mujeres al cuarto (PRONJAG,
1998).

Movilidad geogréfica y condicién de trabaja-
dores limitan el acceso y permanencia de los nifios
migrantes en las aulas. La movilidad produce un
efecto significativo en los tiempos que la poblacién
infantil migrante pueda disponer para asistir a la
escuela. Estos tiempos estdn marcados por los ciclos

agricolas y las distancias que recorren desde la zona
de origen a la zona de atraccién. La movilidad pone
a esos nifios en contacto con situaciones geogréficas

y culturales contrastantes.

Son nifios inteligentes y cultos: han vivido en mu-
chas partes, han conocido mucha gente, tienen
experiencias diversas. Muchos de ellos hablan dos
lenguas. Tienen que solucionar problemas de todo
tipo en su vida de trabajo: calcular volimenes y pesos,
tiempos y pagos. Vuelven habitables, junto con sus
familias, lugares inhdspitos. Son en muchos sentidos
nifios y nifias verdaderamente admirables, capaces de
enfrentarse a la adversidad con fuerza y creatividad.

(Schmelkes, 2003.)

Las nifias y nifios jornaleros migrantes participan en
actividades productivas y domésticas donde preva-
lecen ciertas formas de ensefanza y de aprendizaje
particulares. Dependiendo de las condiciones de la
familia y de la manera de contratacién, en el caso del

trabajo asalariado, la participacién de los nifios puede



variar desde ser un apoyo en las tareas que realizan los
adultos en el campo hasta su gradual incorporacién
en actividades centrales del proceso, la cosecha y
seleccién del producto.

La participacion en actividades laborales (asala-
riadas o no) incluye a nifas y nifios en las responsabi-
lidades desde muy temprana edad, ubicdndolos como
coparticipes de la reproduccién de la unidad familiar.
Un estudio realizado hace mds de 10 afios en el estado
de Sinaloa, reporta que la mayorfa de los nifios (75%)
trabajaban mds de nueve horas al dfa durante los siete
dias de la semana, 60% asistian a alguna escuela o
sabfan leer y escribir y 40% eran analfabetos. Todos
esos nifios vivian en condiciones de permanente in-
seguridad laboral y sanitaria. A mds de diez afios de
distancia, los infantes jornaleros adn se enfrentan a
situaciones similares (Guerra, 1994).

Ambos elementos —movilidad y trabajo— son
componentes esenciales en la definicién de la orga-
nizacién de los tiempos escolares, sus ciclos y las
estrategias diddcticas que se concretizan en propdsitos
y contenidos educativos especificos para la educacién
de la poblacién infantil migrante.

Las dificultades para estimar el nimero de familias
jornaleras migrantes en el pafs no ha permitido hasta
ahora contar con datos mds precisos con respecto a

la situacién escolar de nifios y nifas entre los 5y 14
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afios. Como la migracién los obliga a transitar entre
sus comunidades de origen y los mercados de trabajo
rural en periodos distintos al calendario escolar na-
cional de la educacién bdsica, los menores enfrentan
serias dificultades para acceder y permanecer en los
servicios educativos de los niveles preescolar y prima-
ria. La interrupcidn de los estudios —no propiamente
reprobacién y desercidn escolar— es la manifestacién
mds frecuente a la que se enfrenta la poblacién infantil
migrante: 1 de cada 4 menores en el rango de edad
5-14 nunca ha asistido a la escuela y 1 de cada 4 la
abandona para incorporarse al trabajo. El analfabe-
tismo entre la poblacién de 15 afios y mds, alcanza a
28% de los jornaleros (Sedesol, 2001).

Segtin cifras del censo efectuado en el ano 2000,
cerca de 2,147,000 nifios entre 5 y 14 afos de edad
no asisten a la escuela, y de éstos, alrededor de 400
mil nifios, en el rango 6-14 afnos, son hijos de jorna-
leros. Este dato contrasta de manera dramdtica con
los indices de cobertura escolar lograda en los tltimos
afnos. Durante 2000-2001, la Secretarfa de Educacién
Publica y el Consejo Nacional de Fomento Educativo
(Conafe) atendieron a cerca de 30 mil nifios migran-
tes, lo que equivale a 8.1% de la demanda total.

Afrontar el rezago educativo representa un gran
desafio si tomamos en cuenta que en las dos dltimas

décadas, la diversificacién de los mercados de trabajo

Atencion educativa 2000-2001
De los 370 mil nifias y nifios jornaleros migrantes

Conafe 3.9%

Sin atencion 92%

Fuente: Conafe/sep (2001). Informe de Labores de la sep 1997-1998

SEP 4.1%

B Conafe 14260
[] SEP 15206
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rurales dinamiza aun mds los flujos
migratorios provenientes de regio-
nes que presentan un alto indice
de marginalidad, situacién que
tiende a no revertirse a corto plazo
sino a acelerarse frente a las poli-
ticas de la actual administracién,

orientadas al agro mexicano.

ALUMNOS Y ESCUELAS
Actualmente, la sep y el Conafe
brindan atencién educativa a nifias

y nifios migrantes en 22 entidades

federativas: Baja California, Baja
California Sur, Colima, Chiapas,
Chihuahua, Durango, Guanajua-
to, Guerrero, Hidalgo, Jalisco,
Michoacdn, Morelos, Nayarit,
Nuevo Ledn, Oaxaca, Puebla,
Quintana Roo, San Luis Potosi,
Sinaloa, Sonora, Veracruz y Zaca-
tecas. Un dato dramdtico es el alto
porcentaje de alumnos —alrededor
de 70%-— que se atiende en los dos
primeros grados de la primaria.
(Conafe, DGIE, DGPPP, 1999.)

Concentracion de alumnos por grado

Ciclo 2002-2003

La incorporacién de las ninas
y los nifios al trabajo asalariado ex-
plica esta tendencia: altas tasas de
concentracién en los dos primeros
grados hasta casi desaparecer la
matricula en sexto grado. En los
campos agricolas es comtin mirar
a los nifios mayores de 10 afios,
incorporados de tiempo completo
al trabajo de los adultos.

El aula multigrado es un in-
dicador de la complejidad de la

escuela para los hijos de las familias
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jornaleras. La integracién del grupo escolar ocurre alo
largo del ciclo agricola de produccién pues la incor-
poracién de los alumnos se da en forma intermitente.
Su conformacién numérica es siempre impredecible,
ya que depende de la cantidad de nifios y nifias que
se establecen en las comunidades o campamentos y
que decidan asistir a la escuela. Se presentan casos
en que un solo grupo estd integrado por alumnos de
los seis grados de primaria, en otros, inicamente se
trabaja con primero y segundo grados. La oferta de
educacién secundaria para los jévenes migrantes es casi
inexistente, lo cual revela la marginacién a la que han
estado sometidos por muchos afios uno de los grupos
productivos mds importantes del pais.

Confluyen en un mismo espacio, nifios de diver-
sas edades, etnias, lenguas, experiencias, expectativas
escolares, etcétera. Muchos de los nifios viven su
socializacién escolar a una edad que acumula tres o
mds afios de rezago, y mantienen una débil relacién
con el mundo de la lectoescritura, junto a una rica y
vasta experiencia de vida y de trabajo, dada su tem-
prana incorporacién a la economia doméstica en las
comunidades de origen y al trabajo asalariado en las
zonas de atraccidn.

Asistir a la escuela depende de multiples factores,
entre ellos destaca el relacionado con la participacién
en el trabajo asalariado. Los nifios tienen que luchar
contra el agotamiento para poder concentrarse en
clase, les queda muy poco tiempo para estudiar o
hacer su tarea. La carga de trabajo convierte a la
escuela en otra carga, comprometiendo con ello las
motivaciones y el desempefo de quienes se convierten
por unas horas en alumnos.

Hasta 1998, la jornada escolar en las comunida-
des de origen (Oaxaca, Chiapas, Guerrero y Veracruz)
duraban en promedio cuatro horas diarias, mientras
que en las zonas de atraccién sélo era de dos a tres
horas (DGIE, 1999). Esta tendencia se mantiene en
muchos campos agricolas, en otros se han registrado

ligeros incrementos en el tiempo escolar. Los ligeros
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cambios se relacionan, por un lado, con las trans-
formaciones en los procesos de produccién de los
cultivos y, por otro lado, con las politicas de asistencia
social que han asumido, sobre todo, las grandes em-
presas agroindustriales, a las presiones de las familias
y a las exigencias del mercado agricola internacional,
que ponen el acento en la desleal competencia al in-
corporar nifios como fuerza de trabajo. Pero no como
principio de respeto al derecho que tienen todos los
nifios de vivir plenamente su infancia.

Las familias de jornaleros son originarias de
municipios que presentan un alto indice de margi-
nalidad. La precariedad de los servicios bésicos, la
deficiente alimentacidn y el restringido o nulo acceso
alos servicios de salud que enfrentan cotidianamente
estas familias, adquieren otra dimensién —no muy
lejana a las de sus comunidades de origen—, en las
zonas donde se asientan en forma temporal durante
los periodos de migracién.

En los centros escolares de los campos agricolas y
comunidades de origen, la precariedad se materializa
en los espacios acondicionados como aulas, en la poca
o nula existencia de materiales didédcticos y libros de
texto, en las bancas desvencijadas, en la inseguridad e
inestabilidad del territorio educativo (DGIE, 2001). La
ausencia de una politica integral dirigida a la poblacién
infantil migrante se expresa en la heterogeneidad del
servicio, y se ha dejado a la buena voluntad de las em-
presas agricolas el mejoramiento de la infraestructura
educativa y de las condiciones de trabajo de los edu-
cadores. Los magros recursos que el gobierno federal
invierte en la educacién de los pueblos jornaleros
migrantes no hacen mds que evidenciar la exclusién

y la marginacién.

TRABAJO INFANTIL

Y DERECHO A LA EDUCACION

Los datos empiricos proporcionados por los asesores
y educadores del Programa Educacién Primaria para

Ninos Migrantes de la sep (Pronim) sehalan que las
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distinciones entre edades y género en el desarrollo de
las actividades agricolas son minimas. Las diferencias
se acentian dependiendo si se trata de indigenas o
mestizos. Los datos mds sistematizados plantean
que los menores indigenas se incorporan a una edad
mds temprana al trabajo que los mestizos. La cifra
de 85.93% corresponde a nifias y nifios indigenas
mayores de 6 afios que se incorporan al empleo,
respecto a 75.85% de los mestizos. (Sedesol, 2001;
ser, 2003.)

Ademds de estas diferencias, aparece la del acceso
y permanencia de los menores en la escuela segtn el
género. Los asesores y educadores del Pronim, han
diagnosticado que una gran proporcién de nifias
abandona la escuela en los primeros afios, debido
a la carga de labores domésticas que asumen desde
temprana edad, ademds de trabajar en los campos
agricolas. Sin embargo, las nifias que se mantienen
en la escuela logran llegar al segundo o tercer ciclo de
la educacién primaria y sobrepasar a los varones. Esta
diferencia es minima pero es un patrén que se repite.
Como resultado, las nifas cuentan con un leve indice
en el nivel educativo. Esta diferenciacién por género
presenta matices y variantes regionales de grupo
escolar y de rasgos socioculturales que convergen en
el aula, las cuales es necesario identificar, conocer y
asumir para medir sus implicaciones en el terreno de
la intervencién pedagégica.

Si bien nifias y nifios adquieren valores y cono-
cimientos a través del trabajo, lo cierto es que algunas
lecciones pueden ser sumamente negativas o sufrir
un costo demasiado alto para su desarrollo personal.
Estos menores, expuestos a agroquimicos y a acci-
dentes laborales, aprenden por medio del trabajo
muchos conocimientos dtiles a partir de experiencias
concretas, entre ellas la utilizacién de herramientas,
la negociacién, la socializacién, la organizacién del
tiempo, la persuasién, la supervivencia, asi como
conocimientos de cdlculo matemdtico, tal como se

habia senalado mds arriba.




Pese a la adquisicién de todos estos conoci-
mientos en el espacio del trabajo, la escuela para los
nifios migrantes y para la poblacién rural en general
es el dnico lugar donde se hace posible el acceso al
conocimiento universal y, sobre todo, al ejercicio
del derecho a recibir educacién y vivir la infancia,
que en muchos casos se reduce a los pocos afios en
los que no son dtiles en el trabajo agricola, o a las
pocas horas de juego que tienen libres después de
la jornada laboral. Las potencialidades que nifias y
nifios guardan respecto a los recursos con los que
cuenta la infancia: capacidad de aprender, de oir
y leer relatos, de imaginar y crear otros mundos,
de jugar y disfrutar, de decidir y participar, se ven
dramdticamente acotados, lo mismo que el pleno
ejercicio de sus derechos humanos y los valores que

éstos encierran.

TRABAJO Y EDUCACION

El vinculo entre trabajo infantil y educacién toca
uno de los aspectos escasamente documentado en
la literatura: su relacién en la construccién de cono-
cimientos, particularmente el drea de Matemdticas
presenta ms nitidamente este vinculo. (Post, 2000.)*
En las sociedades rurales, en particular las indigenas,
la integracién de las ninas y los ninos a las activida-
des socioecondmicas se inicia mediante un proceso
gradual de incremento de responsabilidades. Estos
nifios migrantes, desde pequefios, construyen una
concepcién sui generis del trabajo, ya que éste forma
parte de su socializacién primaria, ademds de ser una
actividad cotidiana en la reproduccién de la unidad

familiar. (Rogoff, 1993.)

# El Tercer Estudio Internacional de Matemiticas y Ciencia, plan-
tea los logros educativos entre los jévenes de 13 y 14 afios, que se
incorporaron al trabajo desde muy temprana edad. En Colombia,
los estudiantes que trabajan son menos capaces en Matemdticas y
en Ciencias que los que no trabajan, aun después de considerar
y controlar los ambientes familiares de estos estudiantes.
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En ese sentido, trabajo asalariado y trabajo do-
méstico conviven en espacios comunes y distantes.
Su trascendencia en el logro educativo de los nifios
y jovenes, impone un nuevo campo para su andlisis.
En el Pronim los educadores y asesores han documen-
tado en sus Diarios las habilidades de cdlculo que
sus alumnos verbalizan. Son varios los docentes
que afirman: Son muy remotas las dificultades que se
presentan en Matemdticas, puesto que mis alumnos
se relacionan cotidianamente con los nilmeros: cuentan
las cubetas de frura que recolectan, hacen cdlculos de
cudnto les tienen que pagar... en todo caso, lo que se les
dificulta son los algoritmos.

Sin embargo, esa afirmacién tiene el riesgo laten-
te de reducir la ensefianza de las Matemdticas a reglas
y algoritmos, con el supuesto de que los alumnos son
hdbiles en el cdlculo mental. De hecho, varias de las
précticas de ensenanza de las Matemdticas que han
sido observadas y analizadas centran sus esfuerzos en
que los alumnos dominen ciertas mecanizaciones,
conocimientos que, por cierto, son necesarios pero
no los tnicos.

Una propuesta educativa, cualquiera que ésta sea,
no debe cerrar o limitar los contenidos de cualquier
asignatura a las necesidades particulares de los alum-
nos, mds atin para el caso de los menores jornaleros
agricolas migrantes, quienes a su pobreza material se
agrega la cultural.

Los retos son multiples en la compleja relacién
mundo del trabajo y escuela pero podemos sinteti-
zarlo en: ;qué alcances puede tener una propuesta
educativa en condiciones de marginalidad? ;Cémo
construir puentes entre las vastas experiencias de los
alumnos y los saberes convencionales que tienen
también un alto valor social? ;Qué papel juegan los
educadores desde sus diversos perfiles y experiencias
docentes? ;Cémo enriquecer y consolidar los procesos
de gestién institucional, ya iniciados, que permitan
apuntalar el desarrollo de la escuela en los campa-

mentos y comunidades? Creemos que es imposible



entre maestr@s

pensar y actuar el desarrollo de una escuela nueva y
compleja sin convocar a los educadores y asesores,
quienes junto con los alumnos son protagonistas de
la relacién pedagdgica.

No es fécil hacerlo, ante el perpetuo movimiento
de las familias jornaleras migrantes, porque un mi-
nimo de estabilidad es requisito bdsico para lograr
la efectividad de la escuela y de cualquier servicio
social. La busqueda de formas para enfrentar sus
requerimientos especiales, su condicién de movilidad
y de falta de continuidad, pero también sus derechos
humanos, requieren de la participacién de todos los
actores para que no haya mds Natalias que terminen
siendo expulsadas de la escuela, para que Natalia

acuda de tiempo completo a la escuela. @
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Ok

Como jugo de polvo
maduro de tormenta,
la sombrilla nocturna
se queda en desespero
rasgufiando el espectro
de escasa lejania

en el que nuestro amor

queda fundido.

Tus manos son un pdjaro besindome la espalda,

al mismo tiempo cruel y dulce, desolla y acaricia.

Tu miel enfurecida
al suefio le arrebata
lo poco que le queda
de suefio milenario,
robdndole con ello
la espiga que lo ata

al molino de luces de tus besos.

Lo dnico que me salva

son tus manos de obrera

tus caderas de cierva

atroz y hurafia,

tu cabello es la red para mis ansias,

y tu pupila, el remo de mi alma.

Pasion

Cuando suefies conmigo
y en tu suefio me quieras
abre tus dulces alas

y llévame contigo,
acaricia mis labios

con el himedo magma

de tus labios de fuego.

Ten la certeza cielo

que voy a estar contigo,
td contintia volando

y por lo mds querido
—que ojald fuera yo—
conddceme al remoto

remanso de tu nido.

Haz tu ladera sur
gotear en mi memoria
y al norte de tus pechos

siente timbrar mi aurora.

Sigue sofiando y técame
te prometo llegar

también contigo.

Arfagathor Yautempa,
El libro de las cosas, los miedos y los suefios,
Meéxico, urN, 2002



La crisis de la dentidad profesional
del profesorado

Jaume Martinez Bonafé*

ste texto se inscribe en un estudio? mds amplio donde se pretende un recorrido por cuatro
grandes ntcleos de problematizacién sobre el profesorado, su formacién y su trabajo. Estos se
refieren a la identidad profesional, pero también, al saber docente, la estructura del puesto de
trabajo y los espacios y estrategias de formacién. Aunque el articulo se centre en exclusiva en
el problema de la identidad, tratando de sensibilizar sobre la necesidad de recuperacién del
sujeto docente y el reconocimiento de la complejidad y pluralidad identitaria de ese sector
social, cultural y profesional que llamamos “el profesorado”, creo que es necesario advertir
de las complejas relaciones que van tejiendo una relacién estrecha entre los cuatro nicleos
anunciados. De modo que identidad, saber, poder y trabajo son algo asi como los grandes
cristales que, segtin la posicién en que les coloquemos, van dando formas diferentes a nuestro

caleidoscopio sobre el profesorado.

LA IDENTIDAD PROFESIONAL
;Quiénes somos “el profesorado”? ;A qué sujeto colectivo pretendemos identificar con este
nombre? No es ficil responder a esta cuestion y para hacerlo tendrfamos al menos que pro-

fundizar en una triple vertiente de andlisis:

! Doctor en Filosofia y Ciencias de la Educacién. Universidad de Valencia.

2 Me refiero al trabajo de investigacién en proceso de realizacidn: “Los discursos de conocimiento y poder en el
trabajo docente” que a su vez se inscribe en el programa de Doctorado que imparto en el Departamento de Di-
ddctica y Organizacién Escolar de la Universidad de Valencia, del que soy profesor titular.



a) Laidentificacién de eso que podrfamos llamar una
“identidad estructural” relacionada con su origen
y construccién social (de género, clase social,
procedencia étnica, opcidn sexual, etc.) y con los
roles especificamente profesionales regulados por
el puesto de trabajo.

) También define ese espacio de identidad lo que
podemos llamar “la crisis de la identidad profesio-
nal”, directamente relacionada con una crisis mds
general provocada por la inestabilidad, el desorden
y el cambio constante del mundo en el que hoy
vivimos y trabajamos. (Estoy queriendo decir que
nos hacemos también con nuestras crisis y las crisis
del campo de significacién en el que se inscriben
nuestras practicas).

¢) De un modo mds dréstico, puede hablarse en el
caso del profesorado de una no-identidad, que es
algo asi como recordar que uno todavia no es due-
fio de si mismo. Pero si lo fuera, o mejor dicho, en
el proceso de querer serlo, probablemente se diera
cuenta que antes, un sujeto unitario se constitufa,
sin discordias sobre mitos identitarios compactos,
desde lo multiple, plural, diverso, diferente y con
una cierta capacidad camaleénica para mimetizar
e integrar la contradictoria complejidad que le

rodea.

Veamos, en primer lugar, un breve apunte de esa pri-
mera vertiente que he llamado “identidad estructural”.
El sector profesional que llamamos “profesorado” —atin
teniendo un conjunto de caracteristicas comunes en
las que mds adelante me detendré—, muestra una
considerable pluralidad y complejidad socioldgica.
Cuando decimos e/ profesorado estamos nombrando a
un grupo en el que hay mds mujeres que hombres en
una proporcién inversa a medida que se asciende
en los diferentes niveles del sistema, hasta llegar a la
enseflanza universitaria, en donde son mayorfa los
hombres. El origen social es mayoritariamente hu-

milde, particularmente el profesorado de ensefianza
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primaria, desplazdndose en las dltimas décadas del
campesinado de origen rural al subproletariado de las
grandes urbes. Es un grupo, ademds, en el que hay
andaluces, 0 vascos, o catalanes... o gitanos, es decir,
personas nacidas en el interior de una determinada
cultura diferenciada. También hay heterosexuales y
homosexuales. Creyentes —de diferentes religiones—,
agndsticos y ateos. Y parece que en el sector hay mds
progresistas que conservadores, al menos si nos de-
jamos guiar por los resultados de las elecciones sin-
dicales, aunque déjenme que les confiese que ya no
me parece esta adscripcion sindical un criterio muy
fiable para juzgar el progresismo.

También conviene recordar que es un colectivo
mayoritariamente de funcionarios —casi las tres cuar-
tas partes—, a pesar de que el incremento de la oferta
privada en los dltimos afios estd a punto de relegar al
segundo lugar a la publica en algunas comunidades
auténomas. Es un grupo con una media de edad de
39 afos, pero si consideramos que en la dltima déca-
dala plantilla docente experimenté un incremento de
casi 20% podemos imaginar claustros® con profeso-
rado de edades muy dispares. Pueden existir, ademds,
diferencias salariales importantes, sobre todo, pero
no sélo, en funcién de complementos retributivos
diferentes segtin comunidades auténomas.

Es decir, el profesorado, como otros grupos
profesionales, en una primera aproximacién macro-
estructural, muestra una considerable diversidad
sociolégica. Y si la aproximacién es micro lo que
muestran las etnografias de la escuela es que cada
claustro es un mundo y que cada profesor es hijo de
un padre y de una madre. O sea, que la micro-fisica
aumenta todavia la complejidad.

:Qué es entonces lo comun? ;Qué identifica a

la profesién? Pues quizd lo que estd mds en crisis en

3 Se refiere al equipo docente de un establecimiento o al consejo
de profesores.
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el interior de esa identidad estructural socialmente
construida es la imagen autoritaria de una funcién
social reproductora en el interior de la institucién
escolar. (Quiero advertir que hablo de autoritarismo
como una funcién asignada externamente al sujeto:
la reproduccién de unas formas de relacién entre el
saber y el poder que facilita que las cosas de la so-
ciedad, moviéndose, queden como estdn. O sea, la
produccién de la reproduccién. Otra cosa distinta es
la autoridad, pero eso es ya una conquista del sujeto,
una posibilidad de reconocimiento por parte del otro
y una capacidad para apoderarse de muchas de las
decisiones que afectan al proceso y al producto de
su trabajo.)

Veamos, entonces, algunos de estos rasgos que
han ido confiriendo “identidad profesional” y los
actuales efectos o modos de subjetivacién sobre el
profesorado de la crisis de esa autoritaria funcién

social reproductora.

INMOVILISMO INSTITUCIONAL

EN UN MUNDO NOMADA

Creo que vale la pena que nos detengamos a pensar
en el modo en que una experiencia social nos cons-
tituye y se instituye en nuestras estructuras subjetivas
y; claro, acaba gobernando sobre los significados que
atribuimos a nuestras prdcticas. Hay herramientas
conceptuales que nos pueden ayudar. Bourdieu, por
ejemplo, habla del habitus haciendo referencia a las
formas en que una experiencia social nos subjetiviza;
y utiliza la nocién de campo de significacion para dar
explicacién del modo en que una prictica social se
inscribe siempre en una red de relaciones de poder
simbdlico —un espacio, lugar o terreno social donde se
ponen en juego recursos y valores y donde los agentes
sociales compiten por su posesién o por su legiti-
midad-. Por eso, el significado que damos a las cosas
depende mucho de nuestra insercién en un campo de
significacién. Podemos encontrar otras herramientas:

las de Foucault, en eso que llama las tecnologias del yo

o las de Berger y Luckman para explicar la institucio-
nalizacion. Bueno, son herramientas. ..

El profesorado ha vivido permanentemente ence-
rrado en el interior del aula. Ese ha sido siempre su
mundo profesional —que es también gran parte de su
mundo biogrifico— y nunca le dejaron escapar de €.
Ni para airearse —es decir, cambiar por un tiempo de
tarea— ni para incorporar otros mundos ajenos. Y en
el caso del profesorado de primaria, ademds, sin casi
ninguna posibilidad real de promocién profesional a
otro cuerpo o nivel superior. Y ahora, ve perplejo que
no s6lo no quieren entrar en el aula los que nunca qui-
sieron entrar —aquellos que sociolégicamente estaban
destinados a justificar el discurso del fracaso escolar—,
sino que empiezan a escapar del aula otros sectores
sociales y otras culturas que histéricamente utilizaron
la escuela en su beneficio. Algo asi como un intento de
prescindir del intermediario, porque ya no les sirve.*
Pero ademds observa que vive en un mundo en el que
cada vez mds de sus vecinos muestran una movilidad
laboral —frdgil, desordenada, indeterminada en el
tiempo y en el espacio, arriesgada— que tiene poco
que ver con la tradicional estabilidad del funcionario

en la que él o ella todavia estdn instalados.

* En los dltimos afios han proliferado estudios que muestran una
compleja, plural y contradictoria prdctica social de rechazo a la
institucién escolar tradicional. Desde los marcos neoliberales mds
desreguladores que vienen a defender una especie de “escuela en
casa’ a la medida de los intereses y gustos del consumidor, hasta
movimientos civicos que reclaman una revisién radical de la
propuesta escolar, culturalmente desfasada de la mayor parte de
las experiencias sociales que viven la mayor parte de los nifios y los
adolescentes. Por otra parte, el incremento de la presién neoliberal
sobre el mercado de trabajo, con sus politicas liberalizadoras de
los contratos laborales, pone al funcionario del Estado en una
situacién atipica respecto de la mayorfa de la poblacién laboral.
Frente a la estabilidad laboral tradicional del servidor del Estado,
lo que aparece enfrente es un mercado laboral desregulado y ex-
tremadamente inestable tanto en el espacio como en el tiempo.
Aunque, obviamente, me refiero a la realidad socio-laboral del
Estado espaifiol, lo que comento es una tendencia universalizada
por las actuales politicas de la globalizacion neoliberal.



La escuela como institucién es cada vez mds
una isla social ajena a las turbulencias del océano
del mundo. Esta es una vieja critica —la escuela ce-
rrada—, pero hoy las transformaciones, adaptaciones
y readaptaciones culturales y tecnoldgicas adquie-
ren una velocidad insospechada hasta hace poco
tiempo, y ese aislamiento se hace mds patente. Pues
bien, creo que el profesorado ha ido construyendo
una supuesta identidad profesional en una relacién
refleja con una biografia, que no escapé nunca a las
fronteras culturales e institucionales de la escuela.
Y cuando a una determinada —y minoritaria— parte
de ese sector profesional el espejo biogrifico le re-
flejé una imagen que le produjo malestar, buscé en
una ideologia externa a la escuela —la ideologfa del
compromiso social— la posibilidad de un identidad
colectiva alternativa. (Pero esto es ya adelantarnos
en nuestro propio esquema. Dejemos aqui apuntado
que la huida del presente provocada por el malestar
identitario camina en la direccién de bisqueda
de una nueva identidad —e/ hombre nuevo de
los diferentes movimientos revolucionarios
de los sesenta, por ejemplo— fuera de las

fronteras del significado de la escuela.

PERPLEJIDAD Y CRISIS DEL

SABER EN EL SUJETO URBANISTA
Y ese profesor que vivié permanentemente
en el interior del aula, lo hizo apoyado en
las seguras muletas de la verdad. Quizd
hasta Kant y la Ilustracién era sélo una
verdad revelada. Después de Kant pudo
ser ya una verdad demostrada. El proyecto
de modernidad, del que nos pretendemos
herederos, se basé en el orden, la certeza,
la seguridad y la especializacién cienti-
fica. Luces nuevas frente al oscurantismo
medieval, conocimientos cientificos que
nos ayudarfan a enriquecer nuestras vidas.

A pesar del significativo paréntesis del
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periodo de la dictadura franquista, de cuya herencia
sociolégica todavia somos deudores, en aquel esque-
ma de la modernidad nos formamos el profesorado
y desde ese esquema pretendemos formar. Si bien
es cierto que el profesor nunca fue duefio de los pa-
quetes instructivos —nunca controlé los medios de
produccién—, podia llegar a dominar con precisién
tecnoldgica el desarrollo de la instruccién. Y aunque
ciego, como el ciego del Lazarillo controlaba los
cédigos con los que socializar conocimientos y expe-
riencias, porque se situaban en un esquema ldgico,
ordenado, prefijado y repetitivo.

:Qué estd ocurriendo ahora? Que otras palabras,
otras analogfas sustituyen a las anteriores si queremos
explicarnos el mundo que estamos viviendo. En
primer lugar, parece que se acabé el papel mesidnico
del intelectual que orienta la comprensién critica
del mundo. Las palabras de complejidad y
caos dejan al orientador histérico sumido
en la perplejidad. La arquitectura cultural

es efimera, las tecnologias audiovi-
suales hegemonizan el mensaje cul-
tural, dando un valor preponderante
a la imagen, y el zapping televisivo ha
devenido una prdctica social y cultural:
consumimos fragmentos inconexos de una
representacién de la realidad previamente
transformada en mercancia. El experto
disciplinar, heredero del siglo de las luces,
las revoluciones burguesas y el desarrollo
industrial capitalista tiene hoy que compar-
tir otras dpticas tan incémodas para quien
trabajé siempre en la tnica direccién de su
especialidad. Pero el mundo ya no se explica
sin las dpticas de la interdisciplinariedad, la
transversalidad y la integracién de saberes.
Y con ellas también, el reconocimiento de
la incertidumbre, el relativismo y la plurali-
dad de perspectivas. Ya no hay verdades

incuestionables y eso hace mds obvio si
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cabe el sentido radical de una educacién para el espiri-
tu critico. ;Pero cdmo alcanzar esas raices profundas si
como docentes constituimos una comunidad del saber
formada en la superficialidad académica de un cono-
cimiento parcelado que durante demasiado tiempo

hemos considerado positivo, cientifico y superior?

LA MISERIA DEL ESPECTACULO

Y LA CRISIS DE LA POLITICA

Ese profesor que vivié permanentemente en el aula
acompafado de la verdad tnica, creyd que actuaba en
el interior de un proceso social controlado de cambio
y mejora. Se suponia que con su trabajo capitalizaba
culturalmente a la poblacién y contribufa al desarrollo
social. Sin embargo, una de las caracteristicas de la
complejidad actual es la naturaleza contradictoria,
paraddjica, de los procesos que afectan al cambio
social y cultural.

El profesorado se enfrenta a una experiencia
social en la que su trabajo e influencia socializadora
sobre los jévenes no es percibida ni por éstos ni por el
resto de la sociedad como un capital cultural seguro,
estable y rentable. El éxito o valor de cambio de la
fuerza de trabajo en el mercado depende de muchas
otras variables, ademds de la cualificacién escolar y
académica. La escolarizacién total y masificada o la
incapacidad del capitalismo actual para garantizar
una situacién de pleno empleo al conjunto de la po-
blacién trabajadora ha devaluado considerablemente
las credenciales educativas.

Y es, por otra parte, muy dificil imaginar la
confluencia de intereses desde el punto de vista del
valor de uso de esa fuerza de trabajo, entre lo que
aporta una catedrdtica de Francés o de Quimica en
un instituto y lo que el adolescente percibe como
conveniente para su desarrollo personal. Digamos
que el adolescente sabe que entre las habilidades que
supuestamente se le exigirdn en un futuro puesto de
trabajo y lo que le viene ofreciendo la institucién

educativa hay un abismo.

El mundo de la escuela, como el mundo globali-
zado que vivimos, ha perdido la seguridad en los roles
tradicionales. Mds alld de los horarios, los programas,
los salarios, las categorias laborales o los reglamentos
de régimen interior, se perdié el significado profundo
que daba sentido a lo que pasaba alli adentro, y hoy
“ser profesor” denota como minimo un papel social
muy erosionado y alejado de las expectativas tradicio-
nales con las que se fue construyendo con el desarrollo
de la modernidad esa funcién docente.

En fin, la tradicional divisién de roles sexuales
adjudicados a hombres y mujeres ha experimentado
un cambio importante, modificaron su significado las
categorias sociales de infancia y juventud, se erosiond
la idea tradicional de parentesco familiar, entré en
crisis el rol de la diferencia de edad, y el rol de adul-
to perdid fuerza y prestigio; es decir, el mundo ha
perdido la seguridad de los roles tradicionales. Con
ese panorama social ;qué se esperaba de la “identidad

profesional” del profesorado?

LOS DISCURSOS DEL MIEDO

No me interesa aqui el miedo como sentimiento o
vivencia interior. Prefiero imaginarlo como préctica
discursiva, como algo que, ciertamente, interioriza-
mos en nuestros cuerpos hasta llegar en ocasiones a
erizarnos la piel, pero que es efecto de un discurso de
poder que pone en relacién modos de hablar, modos
de pensar y modos de actuar en un determinado plano
institucional. Ver el miedo como una prictica nos
permite dos cosas: por un lado, facilita el andlisis y la
comprensién al poder identificar y clasificar mejor los
distintos tipos de miedos en lo que tienen de comuin
de unos sujetos a otros, y por el otro lado, permite
disefar mejor las estrategias de combate. Al fin y al
cabo, no estamos en este mundo ni para dar miedo
ni para que nos lo den. Veamos, entonces, algunas

de esas pricticas del discurso del miedo.



EL MIEDO A LA PALABRA

En la escuela tradicional siempre hubo miedo
a la palabra. Quizd por eso en la Pedagogia re-
novadora el texto libre o la asamblea fueron
herramientas estratégicas fundamentales para
el cambio. Pero aunque el ejecutor del grito del
silencio sea el maestro, la victima no es sélo el
alumno. También al maestro se le ordena callar,
y también el maestro interioriza el silencio
como propio y tiene miedo a decir, a ser dicho,
al didlogo. El maestro tampoco habla, dice por
boca de otros. Y un instrumento privilegiado de
lavoz de suamo es el libro de texto. Cuanto mds
libro de texto, menos maestro. ;Quién cuenta
la Historia? ;Quién ordena el cdlculo? ;Quién
mide los tiempos, los espacios? Al maestro
nadie le pregunta. Ni los unos ni los otros.
Aquellos le quisieron hacer “constructivista”
y le hablaron del “tercer nivel de concrecién”.
Estos le piden mds reyes godos y mds religion,
y menos blandenguerfa, que luego nadie se
esfuerza por nada, dicen. Y se va haciendo tan
histérico el silencio que al final se tiene miedo a
hablar. Y uno prefiere que le cuenten y luego ir
sumando para los sexenios las horas certificadas
de la sentada del silencio. El miedo a la palabra
es el miedo a la construccién de la identidad,
miedo a partir de s{ mismo.

El miedo ala palabra es también el miedo a
ser nombrado. Como ya sefalé anteriormente,
el profesorado nunca salié de las aulas, y aqui
adentro, en el contexto de socializacién de la
escuela, todos fuimos aprendiendo desde muy
pequeiiitos, dia a dia y curso a curso, que lo
mejor para la mayorfa de nosotros era hacernos
invisibles. Aprendimos a ocultarnos detrds de
la espalda del compafiero, a bajar la mirada
ante el profesor o la profesora, a salirnos por la
tangente, a escurrir el bulto. Poco a poco fuimos

notando que cada vez era mds dificil hablar
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y ya de mayores, si alguien nos
interpela en publico, el corazén se
revolotea, la garganta se seca y la
voz tiembla. Y claro, no queremos
que nos pregunten. El poder se fue
metiendo en nuestros cuerpos de
tal manera que hasta circula con
la sangre anunciando la muerte
del sujeto. Y ya no somos nadie.
Actuamos como funcionarios,
reproducimos desde una raciona-
lidad tecnoburocrdtica, y nos da
miedo anunciar nuestro nombre
que es decir reclamar el derecho
al reconocimiento desde el que
es posible el didlogo deliberativo,
el intercambio y la cooperacién
profesional, la disidencia creativa
y ética, la posibilidad, en fin, de la
ciudadania politica en la escuela.
El revitalizador ejercicio de la

critica.

El miedo a la saludable
incertidumbre

Como anteriormente sefialé, nos
ensefiaron con la racionalidad de
la verdad, bien fuera revelada o
por el contrario, obtenida a través
de la prueba en una reducida y
parcelaria visién del método cien-
tifico. Sin embargo, nuestra vida
profesional nos arroja permanen-
temente a las aguas turbulentas
de la inseguridad y la incerteza.
:Cémo es posible que habiendo
estado tantas veces ante situaciones
similares, tengamos miedo? Es el
miedo a no saber qué va a pasar, y

es el miedo de saber que nada de lo

También
al maestro
se le ordena callar,
y también el maestro
interioriza
el silencio como
propio y tiene
miedo a decir,
a ser dicho,
al dialogo.

El maestro tampoco
habla, dice por boca
de otros.

Y un instrumento
privilegiado de la
voz de su amo
es el libro

de texto
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Aprendemos a ser
buenos maestros
viviendo
el saludable
miedo de la
incertidumbre.
Nos da miedo
aquello que no
conocemos,
el devenir,
el futuro,

y lo vencemos
cuando tomamos
en nuestras
manos
el proceso
de construir

el presente

que pasé anteriormente tiene por-
qué repetirse de la misma manera.
El residuo de indeterminacién que
acompafa, afortunadamente, a
nuestro trabajo en las aulas. Todos
sabemos ya que el mundo de la
escuela es complejo, indetermi-
nado y cambiante. No se puede
programar como un esquema de
inputs y outputs donde dado un
a, obtendremos un 2. No somos
mdquinas y vivimos con el miedo
de no saber si pararemos el pe-
nalty. Pero esa es también nuestra
grandeza, porque nos permite la
reconstruccién critica de nuestra
experiencia. Aprendemos a ser
buenos maestros viviendo el salu-
dable miedo de la incertidumbre.
Nos da miedo aquello que no
conocemos, el devenir, el futuro,
y lo vencemos cuando tomamos
en nuestras manos el proceso de
construir el presente, de hacer cada
dia aquello que sabemos y aquello
que nos ilusiona y compromete

ante los otros.

Hay muchos otros miedos

iHay tantos miedos! Una compa-
fiera maestra me habla del “miedo a
los padlres” que ella interpreta como
el resultado de la inseguridad.
Volvemos a la reivindicacién de
la palabra y del reconocimiento.
¢Quién tengo delante? ;Quién
me interpela? En la asamblea ciu-
dadana, en la escuela como esfera
publica, el sujeto tiene derecho a

la educacién y al ejercicio politico

del control publico sobre la buena educacién.
Y el didlogo nos permite explicar y explicarnos.
Defender, sugerir, protestar. La inseguridad
puede que sea el resultado de un proceso de
vaciamiento social por el que nadie tiene ya
ningtin proyecto propio. Ni padres ni maestros.
Y si no hay comunidad educativa, si no hay un
proyecto que defender desde la cooperacidn,
poner a los padres ante los maestros no es
mds que un burocritico ejercicio de gestién
administrativa sobre el “cémo va lo mio”. Pura
perversién de la participacién popular.

En diferentes estudios sobre la micro-po-
litica de la escuela encontramos identificado e/
miedo al cambio, a la innovacién. No creo que
la rutina o los esquemas rigidos sean profesio-
nalmente mds cémodos. Permanecer afio tras
aflo en una misma préctica reproductiva nos
aleja precisamente de la posibilidad de encon-
trar nuevas y mejores herramientas concep-
tuales y procedimentales para enfrentarnos a los
problemas de la préctica docente. El miedo al
cambio es sobre todo una pardlisis socialmente
inducida. El discurso de la innovacién puede
resultar demagdgico si no va acompanado de po-
liticas drdsticas de cambio en el curriculum y en

la formacién docente.

OTRA IDENTIDAD ES POSIBLE:

LA RECUPERACION DEL SUJETO

En 1954, Marcuse publica One-Dimensional
Man. En aquella obra se sefialan las tendencias
del capitalismo hacia un modo total de discipli-
namiento y control de la voluntad del sujeto, de
manera que la sociedad queda encerrada en el
proceso de producir su represién en un marco
de relaciones libidinosas con la mercancia. El
reino de la mercancia en las democracias de
supermercado. Sin embargo, Marcuse dice

también que hay un instinto de libertad no



sublimada en el que hunde sus raices la exigencia de la
libertad politica y social. Un Eros revolucionario que
reclama la necesidad “bioldgica” de las solidaridades
contra la brutalidad y la explotacién de los individuos
y de la tierra.

Me interesa aqui traer a colacién el libro de Mar-
cuse por una doble razén: porque es dentro de la
produccién mds relevante de los intelectuales de
izquierda uno de los primeros estudios en profundi-
dad que da la voz de alarma sobre el incremento y la
sofisticacién de las formas de dominacién ideoldgica
de la sociedad sobre el individuo. Pero también por-
que es un texto clave en los inicios de un complejo y
plural discurso sobre la reivindicacién del sujeto. Al
priori de una teorfa social critica afirmando que la vida
humana debe ser hecha digna de vivirse, acompana la
idea de que el proceso de liberacién pasa por que el
sujeto quiera tomar en sus manos los destinos de esa
vida. No hay vanguardias que emancipen ni teorfas
sociales criticas que no acaben formando parte de un
sentido comun emancipador. No muchos afios mds
tarde también Cornelius Castoriadis va a plantear la
cuestién de la autonomyia del sujeto en estos términos
conceptuales: la capacidad reflexiva y la voluntad
politica para actuar de un modo deliberado.

En el caso que ahora nos ocupa, la mayoria de la
poblacién docente acepta y/o es obligada a aceptar un
modelo educativo ajeno a sus experiencias verdaderas
y al modo en que éstas pueden ser pensadas por sus
protagonistas, y ese proceso social va confiriendo al
sector una “identidad estructural” que niega toda
posible subjetividad. Podemos decir, en términos
de Castoriadis, que el sujeto docente es instituido
al margen de si mismo. Es entonces una identidad
alienada en el doble sentido estructural y epistemo-
l6gico: no hay control sobre los medios, los procesos
y los productos de su trabajo; y no hay construccién
critica de conocimiento. El consumo acritico del
curriculum es el alimento totalitario de ese proceso

reproductivo. Por eso, si otra identidad es posible
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ha de ser desde la voluntad de querer ser sujetos —y
sujetos, dice Boaventura de Sousa, son todos aquellos
que rechazan ser objetos.

Por otra parte, no puedo aceptar, ni desde una
teorfa del derecho, ni desde una teorfa del conoci-
miento, que en el reconocimiento de la subjetividad se
establezcan jerarquias. Es decir, que en esto de trabajar
para la educacién de la ciudadania unos seamos mds
sujetos que otros. Que unas personas o grupos pro-
fesionales gocemos de mayores privilegios o control
sobre las decisiones y las tareas que nos incumben
a todos, aunque estemos en dmbitos diferentes de
actuacion. Eso sélo es explicable desde una teorfa del
poder. Y eso lo que quiere decir es que la voluntad
de ser sujeto no es una conquista puntual sino un
proceso sin fin. En una escuela, claro, que sea capaz

de vivir una subjetividad de alta intensidad. @
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El maestro en la expedicion
pedagogica: de portador
a productor de saber pedagogico*

Un pais sélo vive en confianza, sélo se constituye como nacién solidaria,
cuando comparte una memoria, un territorio y unos saberes originales.
No basta con tenerlos, es necesario compartirlos

(William Ospina, Colombia en el Planeta, 2001).

Maria del Pilar Unda

E odrfamos hacer una extensién de estos planteamientos para América Latina, a partir de los
esfuerzos que adelantamos en estas nuevas formas de organizacién pedagégica de los maestros

que llamamos redes.

:EN QUE CONSISTE LA EXPEDICION PEDAGOGICA?

La expedicién pedagdgica que adelantamos en Colombia, con la participacién de mds de 700
maestros y maestras de las distintas regiones del pais y mds de 250 instituciones y organizacio-
nes educativas, como Universidades, Centros de Investigacién, Ceids de la FECODE, ONGs y
Secretarifas de Educacidn, entre otros, es un viaje. Un viaje de los maestros y maestras, quienes
organizados en equipos expedicionarios recorren pueblos y ciudades para reconocer nuestra
riqueza, nuestra diversidad de formas de hacer escuela, de ser maestro, de hacer Pedagogfa.
Un viaje no sélo entendido como movilizacidn fisica, sino como una movilizacién en el orden
del pensamiento. Salir, ir a otros lugares, ser capaces de ver aquello que no hemos sido, volver
distintos, producir otras formas de pensar y conectarse con las problemdticas del pais. Un
viaje al interior de nosotros mismos. Una movilizacién social por la educacién en la cual han
participado mds de 50,000 maestros anfitriones, nifios y nifas, jévenes, padres y madres de

familia, autoridades educativas, pobladores en general.

* Este articulo pretende ser una sintesis, elaborada por Marfa del Pilar Unda, del documento elaborado con Alberto
Martinez y Marco Ratl Mejia El trdnsito del maestro: de portador a productor de saber pedagdgico (2002) e incluye
ajustes para su presentacién en el IX Encuentro de la Red TEBES de 2004.



La Ep ha sido un lugar para la construccién de
una nueva mirada, una mirada de maestros sobre
s{ mismos y sobre la escuela. Desde sus comienzos,
hemos insistido en guardar distancia con la mirada
diagndstica y prescriptiva, para abrir un nuevo hori-
zonte de produccién de saber pedagégico desde los
maestros que permita colocar el énfasis en un lugar
distinto, m4s alld de las carencias y necesidades.

Nos preguntamos: ;no serd que la escuela genera
procesos de cambio propios y en diferentes direccio-
nes? ;No serd por ello que produce distintas formas
de resistencia a las demandas que le vienen de afuera?
Si se mira lo que ella tiene, superando el simplismo y
el esquematismo de los diagnésticos, se encuentra que
estd habitada por un cimulo de pontencialidades y de
formas diversas de existencia, no exenta de conflictos,
pero con una multiplicidad de manifestaciones que
dejan ver sus matices, sus coloraciones y su comple-

jidad. Nada mds poético que la mezcla.

EXPEDICION Y MOVIMIENTO
PEDAGOGICO

La expedicién ha sido un viejo suefio de los maestros,
desde los inicios del movimiento pedagdgico, hace
ya mds de 20 afios en Colombia. Hoy la fuerza vital
del movimiento no proviene de la accién sindical,
como ocurrié en la década de los ochenta, pero con-
tinda existiendo y tiene vida a través de multiples
y diversas manifestaciones impulsadas por grupos y
organizaciones de maestros, como las innovaciones
y las redes.

A nuestro modo de entender, el movimiento
pedagdgico no estarfa definido exclusivamente por la
instancia o la institucién que lo coordina, ni por unos
ciertos rasgos que, ademds, lo atarfan a viejos aparatos
de control que no permiten reconocer los cambios y
las caracteristicas de la actualidad, sino por las ideas,
propuestas y acciones que pone en juego. Hay movi-
miento pedagégico cuando hay una accién concer-

tada de los maestros de un pais o de una regién que
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quiere expresar una voluntad politica de redireccionar
su quehacer, de pensarse de otro modo, construir una
nueva mirada de sf mismo y de la escuela y reconocer
su nuevo papel en la cultura.

El movimiento pedagdgico pensé al maestro
como un intelectual, como un trabajador de la cul-
tura, que tiene un saber que le es propio, el saber
pedagdgico. Es un movimiento cuya caracteristica
fundamental es la pregunta que el maestro se hace
sobre si mismo.

Cuando el impulso de la organizacién sindical
decae y cuando los maestros y maestras no se ven
expresados en las acciones que el sindicato adelanta,
surgen multiples y diversas iniciativas, como el movi-
miento de las innovaciones y las redes. Las contra-
dicciones que se suscitan producen una especie de
didspora, se empieza a hacer visible un movimiento
pedagdgico no gremial, que se expresa de diferentes
maneras, no obedece a unas orientaciones comunes
ni tiene una coordinacién organizativa. También
aparecen grupos de maestros, que manteniendo su
vinculacién gremial constituyen coordinaciones

auténomas respecto a lo sindical.

REDES Y EXPEDICION COMO
MOVIMIENTO PEDAGOGICO

Y MOVIMIENTO CULTURAL

Hacemos referencia especificamente a las experien-
cias de innovacién critica, porque son los maestros
quienes deciden introducir cambios en sus précticas,
como una resistencia a la imposicién de la tecnologia
educativa y como ruptura con el modelo curricular,
arriesgando la creacidn y alejdndose de las rutinas y
los esquemas que atan su trabajo a planes disefados
previamente y sin su participacion.

Surgen desde entonces, en los noventa, las pri-
meras experiencias de redes pedagégicas en Colombia,
las cuales poco a poco se fueron conectando con otras
redes de origenes y formas muy diversas, constituyén-

dose en un movimiento sin centro, que intenta se-
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Vemos las redes como

lugares de encuentro entre
maestros y maestras,
como posibilidad
de intercambio
de practicas y saberes

pararse de los aparatos de captura. Con las redes se
intenta reconocer y fortalecer la diversidad. Mds que
organizacién son formas diferentes de agrupamien-
to en donde no hay pretensién de uniformidad, ni
pensamientos totalitarios, ni relaciones jerdrquicas,
tratando de superar la insularidad y el aislamiento
que habfa caracterizado buena parte de la trayectoria
de las innovaciones educativas.

Vemos las redes como lugares de encuentro entre
maestros y maestras, como posibilidad de intercambio
de prdcticas y saberes. Ellas han sido el referente y
condicién de posibilidad mds inmediato para poner
en marcha la pN. La diversidad de prdcticas pedagé-
gicas en marcha, la voluntad de potencia de maestros
y maestras, los aportes de éstas a la produccién de
saber, experimentacién, ensayo, escritura y concep-
tualizacién pedagdgica, condujo a una conjugacién
de acciones entre algunas de ellas, posibilitando desde
las mismas un espacio de relaciones no jerdrquicas,
estableciendo conexiones con otros maestros e insti-
tuciones educativas, conformando con ellas equipos
regionales de coordinacién o impulso a la EPN, y
adelantando la formacién de equipos de viajeros, a
partir de herramientas conceptuales y metodoldgicas
que permitirfan a lo largo de los viajes, construir una
nueva mirada sobre si mismos y sobre las escuelas.

La EP es un retorno al movimiento pedagdgico,
pero de manera diferente. La expedicién no es un fe-
némeno de reaccién ante una situacion negativa, sino
una experiencia colectiva de produccién de saberes
a partir de lo vivido a lo largo de los viajes, tanto en
el dmbito regional como en el nacional. Entre estos
dos planos, el de lo regional y el de lo nacional, se
establece una relacién de complejidad en donde lo
nacional no niega sino que es capaz de expresar la di-
versidad de lo regional.

En estos momentos nos encontramos intentando
convertir la expedicién en una experiencia, a partir
de una lectura multiple del camino recorrido. Ello

implica recuperar nuestra memoria, incorporando



todos los registros, las vivencias y las impresiones de
las mds de 67 rutas recorridas, incluida una Ruta de
normales y una ruta afrocolombiana, en un esfuerzo
de documentacidn, de escritura de pensamiento. Si
bien esto entrafa profundas dificultades, al mismo
tiempo es lo que nos hemos propuesto y sabemos
que contamos con equipos para los cuales todo este
proceso se ha convertido en una oportunidad de
formacidn, de enriquecimiento mutuo, de poner
en juego la imaginacién y el pensamiento en esta
construccién colectiva. Las dificultades, antes que
desanimarnos, nos convocan al mayor esfuerzo, a
la utilizacién de nuestros recursos intelectuales y
morales por los que se justifica la existencia misma
de esta maravillosa experiencia.

Esto va a ser posible a condicién de lograr volcar
como produccién de saber la manera como hemos
construido una mirada expedicionaria sobre la di-
versidad pedagdgica existente en le pafs, sobre las
multiples formas que toman las escuelas para afirmar
la vida, con iniciativas de maestros y pobladores que
tejen sociedad en medio de los mds agudos conflictos;
como las précticas pedagdgicas mds que “modelos” a
ser aplicados, son creaciones de maestros en interac-
cién con las multiples condiciones en que realizan sus
précticas, muchas de ellas con un profundo arraigo
cultural; cémo las llamadas “realidades escolares” son
paraddjicas, no aguantan lecturas simplificadoras y
producen rupturas con respecto a las formas de ser
maestro y hacer escuela trazadas por los centros de

poder nacionales e internacionales.

EXPEDICION: TRANSITO DEL MAESTRO,
DE PORTADOR A PRODUCTOR

DE SABER PEDAGOGICO

Abordar la discusién sobre la manera como la ex-
pedicidén se estd convirtiendo en una condicién
de posibilidad para que los maestros pasemos de
ser portadores a productores de saber pedagégico,

hemos trabajado cuatro ejes temdticos: el primero
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estd constituido por el debate contempordneo de las
Ciencias Sociales y su resonancia en el campo de la
Pedagogia. Un segundo eje, hace referencia a la trans-
formacién de la presencia social de los maestros en
Colombia, que pasa por el movimiento pedagdgico
de los ochenta, las innovaciones, las redes y la ep. El
tercero se define por lo que hemos denominado los
“planos” de la educacién, y el cuarto estd constituido
por el paso de la préctica a la experiencia, en el cual el
maestro ingresa al campo del saber pedagégico como
productor de saber.

En relacién con el primero, es importante hacer
referencia al debate sobre las Ciencias, en el cual se
ponen en cuestién los modos de construccién de lo
cientifico y su papel en la sociedad que, adn cuando
encuentra su mayor desarrollo en el terreno de la Fi-
sica cudntica, obligan a repensar el papel y la forma de
construccién de las Ciencias Sociales y de la Pedago-
gfa, dado que la mayorfa de los paradigmas sobre los
que se fundd la idea de ciencia en la modernidad estdn
hoy cuestionados. Algunos aspectos centrales a estas
reformulaciones tienen que ver con la idea de conoci-
miento, el concepto de verdad, de representacidn, de
método. Y desde alli al concepto de investigacion. Las
elaboraciones actuales en el campo del saber pedagé-
gico y de la Pedagogia como disciplina pasan de una
u otra manera por interrogantes similares a los que se
estdn planteando en este campo. Hoy no es posible
producir conceptuaciones tedricas o producir teorfa
pedagdgica, alejados y por encima de las experiencias
que se producen en la escuela y por los maestros. Se
trata de una construccién que surge desde fragmentos
tedricos dispersos, cuya fortaleza son las précticas que
buscan ser constituidas en experiencias a través de un
saber propio, y cuyas construcciones son elaboradas
desde los mdrgenes del discurso hegemdnico sobre la
sociedad y la educacién.

Al reconocer en su ejercicio de maestro las re-
laciones estrechas entre la construccién de saber y el

ejercicio de poder, se hace explicito que la aparente
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neutralidad técnica y la objetividad de la que se
dota un saber que se expresa con diferentes nombres
—como curriculo, modelos pedagdgicos, diddcticas y
tantos otros—, han sido construidos a través de luchas
de poder en momentos histéricos determinados y por
lo tanto no estdn despojadas de poder. Este es el cam-
po primario de la politica del maestro. El ejercicio del
maestro se reconoce como politico en s{ mismo y por
lo tanto la politica no es una prdctica que tiene que
hacer por fuera de su quehacer. Es mds, este ejercicio
de la politica lo transforma en actor de su destino y

productor de un saber sobre su préctica.

CUANDO LA PRACTICA

SE CONVIERTE EN EXPERIENCIA

Nos estamos enfrentando con la necesidad de hacer
una ruptura con lo que se piensa como conocimiento,
investigacién, sistematizacién. No se trata simple-
mente de sistematizar, de seguir un orden légico,
tampoco supone simplemente acogerse a las reglas
del conocimiento cientifico. Es en los bordes, en lo
adn no dicho ni ensayado, donde el maestro entra a
apropiarse y afirmarse, donde se dan las condiciones
que hacen posible que se reconozca como productor
de saber. A lo que estamos apuntando es a identificar
cudles son las condiciones que hacen posible que
el maestro se constituya en un sujeto de saber, en el
sentido en que incorpora y lee la realizacién de unas
précticas especificas, de tal manera que las convierte
en experiencia.

Este paso de portador a productor de saber se da
s6lo a condicién de que el maestro al reflexionar su
préctica la convierta en experiencia. La experiencia,
segtin Dewey, seria la recuperacién de un saber que nos
antecede. Ello significa que una prictica se convierte
en experiencia s6lo cuando aquella es pensada, esto es,
cuando se reconoce como producto de un saber o de
una cultura. Adn cuando el hecho de vivir, estudiar,
0 pasar por una institucién, produce efectos, ello

no necesariamente constituye una experiencia, para

que esta se dé se requiere aprehenderla como saber, es
decir, que se incorpore como un acto de pensamiento.
En este caso, no se trata de investigaciones cientificas,
sino de cémo el maestro convierte parte de su vida
en una experiencia vital. Afirmédndose en su condi-
cién de maestro se inventa, es capaz de crearse a sf
mismo y esa construccidn se realiza al mismo tiempo
que produce saber. Y en el ejercicio de convertir su
préctica en experiencia, a través del ejercicio escrito,
va encontrando un replanteamiento de las maneras
como actuaba anteriormente. Un primer imperativo
ético lo coloca siempre ante el hecho de no tener la
verdad y reconocer que su préxima accién tendrd nu-
merosas alternativas o caminos diferentes por dénde
tomar. También aparece un imperativo estético en el
cual el ver y conocer se convierte en un deseo, en un
ir mds alld de lo que ya conoce, recreando su saber y

constituyéndolo en parte del placer de vivir. @
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Primero la A
Arte y oficio de
la palabra escrita

Eusebio Ruvalcaba, México, Palabra y Realidad del Magisterio,
2004, 198 p.

PRESENTACION
Cuando uno se hace de un libro, bajo cualquier
medio, normalmente se sabe el porqué o para qué,
cuestién mds sencilla de definir si se tiene, aunque
escaso en estos tiempos, el gusto por la lectura. Libros
los hay de muchas texturas, propésitos, formas y afa-
nes. Por ejemplo, en el caso de las auscultaciones de la
lengua es innumerable, tal vez infinita, la cantidad de
textos que se sumergen en la materia a rescatar defi-
niciones, conceptos, interpretaciones, posibilidades y
limitaciones de los cromosomas lingiiisticos. S6lo que
algunos resultan francamente fallidos, otros nadan
en la medianfa y muy pocos establecen un auténtico
puente comunicativo entre el escritor y quien lo lee,
de tal suerte que son verdaderamente escasos los
textos que logran una fusién del conocimiento y la
recreacién —como acto lidico— en el complejo proceso
humano que es el lenguaje.

Que un texto de cualidades lle-
gue por si solo, digamos por ventura o
por azar, a los ojos de alguna maestra
o maestro, podrfa ser un acto divina-
mente casual, pues resulta escasa esa
posibilidad en tanto un buen niimero de
docentes circunscribe su dmbito literario
a obras estrictamente vinculadas con su
campo de accién (léase prictica docente).

Por eso, para otro buen nimero de
profesoras y profesores resulta un inesperado,

fortuito y afortunado hallazgo el libro Primero

la A. Arte y oficio de la palabra escrira. De este libro,
singular en la rica produccién literaria de Eusebio
Ruvalcaba, se podrfa afirmar —de entrada— que voltea,
vuelca y revuelca la expresion escrita y la desmenuza
para exprimirle novedosos jugos: “;Cudles son las pa-
labras m4s bellas? Las palabras que no son palabras.
Las palabras que no se dicen”.

Eusebio Ruvalcaba explora y entresaca el lengua-
je, le halla recovecos y a partir de situaciones evidentes
nos ofrece nuevas posibilidades de entenderlo: “Dicen
quienes de esto saben que cada determinado tiempo
una mindscula adquiere la mayoria de edad y se torna
mayuscula”. El autor intenta reconstruir un espiritu
no agotado, lo revitaliza a partir de la idea de la len-
gua que no morird mientras haya un humano sobre
la faz de la tierra, y le asigna cualidades insospecha-
das: “La puntuacion representa el mejor ejercicio de
autocensura’.

Estas son algunas de las cualidades de Primero la
A. Arte y oficio de la palabra escrita, las mismas que lo
hacen un texto singular por la forma de adentrarse en
los aspectos concurridos de la lengua y por el regodeo
juguetén y optimista en el que sumerge al lector. Son
también varias de tantas razones por las que la Red
de Maestras y Maestros Animadores de la Lectura y
la Asociacién Civil Palabra y Realidad del Magisterio

han decidido reeditar la obra.

Tenemos como esperanza que las
aportaciones del libro y del autor encuen-
tren un espacio generoso en el campo

de conocimiento de quien lo lea, edu-
cadora o educador o no, pues éstas
predicen multiples posibilidades
para retornarlas a nuestros deberes
docentes y para dispersarlas en
nuestro alumnado de un modo
distinto al que tradicionalmente

ha recurrido el magisterio. @
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~
Cz/
e oy quiero compartir con ustedes mi encuentro con esta revista.

Soy maestra jubilada de la sEp y actualmente asesora en proyectos de lectura del Fondo de
Cultura Econémica; afioraba estar en ese mundo del maestro que comparti por muchos afios
y al llegar esta revista a mis manos regresé a ese dmbito que formé parte de mi vida. Descubri
desde el nombre “Entre maestros” ese mundo que te acoge otra vez, y al recorrer sus pdginas
te devuelve el calor del aula, el olor de los cuadernos, de los ldpices y las pinturas; la emocién
de tocar las cabecitas de tus alumnos de ver su sonrisa, de enjugar sus ldgrimas, de tomarlos de
la mano para formar una ronda, o compartir con los compafieros experiencias y saberes que
tantas veces se quedan en conversaciones de “entre clase “ o de café.

Al leer la informacién de la portada acepté la invitacién a entrar otra vez a ese entorno tan
significativo para mi, y buscar un espacio y un tiempo para recorrer sus pdginas y disfrutarlas
como un platillo especial, teniendo la oportunidad de introducirme en la aventura de explorar
ideas, pensamientos y experiencias. Realmente la inicié al descubrir desde las primeras pdginas
que el maestro aqui “tiene la palabra” para conversar, exponer sus ideas, sus saberes, sus dudas,
sus experiencias reales dentro y fuera del aula, de darle la palabra a sus alumnos y un espacio
para leerse y reencontrarse a través de la palabra escrita; la recomendacién de publicaciones, los
articulos de interés que propician un intercambio de ideas y de puntos de vista o reflexiones
que apoyan el quehacer cotidiano y el crecimiento profesional del maestro.

Las pdginas centrales a color rompen el esquema de los otros apartados y te llevan a com-
partir vivencias de maestr@s y alumn@s desde su salén de clases.

En fin, cada una de las secciones son oportunidades para estar presentes en este 4mbito
magisterial que forma parte de nuestra vida.

Por abrir esta puerta al mundo del maestro a través de la palabra escrita, agradezco a los
visionarios de la idea, a los profesionales responsables de la edicidn, a los colaboradores y a

los maestros que escribiendo o leyendo hacen posible esta conversacién “entre maestros”. @

Profra. Maria Concepcion Cabrera Jiménez
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CuentOS del color

de los pueblos:
libros rusticos’

Roberto Pulido Ochoa

Cuentos del color de los pueblos: libros rusticos

Para practicar

Elaborar libros rusticos es una pro-
puesta dirigida a los maestros y maes-
tras de educacién bdsica con el pro-
pésito de recuperar los saberes cul-
turales y los recursos materiales de

las comunidades rurales.

En este trabajo presentamos dos
propuestas de libros risticos: libros de
tela bordados en la comunidad La La-
bor, San José del Pefasco, Miahuatlan,
Oaxaca, donde las sefioras y los nifios
trabajan en la confeccién y bordado de
ropa; y libros elaborados con la cor
teza del coco, en la comunidad Playa
Banco de Oro, Pinotepa Nacional, en la
regién de la costa, ambas comunidades

pertenecientes al estado de Oaxaca.

! Esta propuesta fue
construida a partir

de la asesorfa de
Carmen Ruiz Nakasone
y Roberto Pulido
Ochoa, integrantes

del proyecto de
intervencién: La lengua
escrita, la alfabetizacion
y fomento de la lectura
en educacion bésica
(P1EC), de la Universidad
Pedagdgica Nacional.

¢Como hacer un libro
rustico?

Para elaborarlo es necesario iniciarun
proceso de produccién de los textos
que serdn publicados. Para ello, se

plantean las siguientes etapas:

l.  La seleccion del tema

Il La escritura

lll.  Revision del texto escrito

IV.  Correccidon de pruebas

V. Revision final del texto escrito.

VI.  Edicidn del texto escrito

VIIl. Sugerencias para la version defi-
nitiva

VIII. Publicacién de los textos escri-

tos
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l. La seleccion del tema

La seleccién del tema es parte

fundamental del proceso de es- .
P Il. La escritura

critura, los alumnos deben darse

cuenta de que pueden utilizar sus .
. , Una vez que los alumnos han elegido los temas,
propias ideas para elegirlo. ) - -
. estardn en posibilidad de comenzar a escribir.
Es importante que el maestro de-

, El profesor debe demostrar cdmo se escribe.
muestre cdmo hacerlo.

) : La escritura incluye tres etapas: planificacidn,
La busqueda de ideas para escri- Y pas- p

. . escritura y composicion.
bir el libro pueden encontrarse 7 P

fuera de la escuela. L
. Planificacion

Es posible que el tema pueda ele- . .

, [. Por parejas de alumnos, platican acerca del
girse entre pares, ya que algunos .
o . tema que se ha elegido.
alumnos se inspiran a partir de las

. 2. En hojas de papel se anotan algunas de sus
sugerencias de otros.

., ideas respecto al tema; es necesario agrupar
También puede escogerse sobre P . grup
, , las que se relacionen entre si. Ahora cuen-
algin programa preferidos, de

, tan los alumnos con un plan general para
preferencia culturales.

. iniciar la escritura del texto.
El maestro puede trabajar con

_ 3. Esimportante que el maestro realice un ejer-
pequefios grupos de alumnos y

, cicio similar en el pizarrén.
preguntar qué hacen en sus casas

y de ahi surgirdn temas impor- .
o . Escritura
tantes para escribir un libro.

I. Sugerir a los alumnos que redacten su bo-
El profesor puede ser por ese

: rrador inicial en una hoja de rayas, dejando
momento secretario del grupo.

, una linea vacia entre cada linea escrita con el
Se puede elaborar un listado de

. fin de poder releer y hacer las correcciones.

temas posibles. o

2. Se les indica que pueden y deben hacer
cambios y que es comuln cometer errores
o hacer modificaciones en un escrito.

3. Es muy importante que los alumnos vean

escribir al maestro.




Para llevar a cabo un proceso de escritura se

sugieren dos momentos:

Primer momento:

|. En el pizarrdn o en hojas grandes de papel,
el maestro desarrolla el tema indicando a
los alumnos lo que estd haciendo.

2. Indica cdmo iniciar una frase y un parrafo,
sugiere cambios en el escrito.

3. No debe apenarse al confesarles que no
sabe qué escribir, y que necesita alguna

ayuda.

Segundo momento:

|. Después del modelo inicial del maestro, in-
dique a los alumnos empiecen la redaccion
de su propio escrito. Animelos a utilizar las
notas que hicieron previamente como par-
te de la planificacion.

2. Mientras escriben, deambule por los pasi-
llos ofreciendo su ayuda. Si ve que algunos
no escriben, ofrézcales actuar como su se-
cretario, indicdndoles el principio de unas
cuantas frases en su borrador.

3. Concédales el tiempo necesario para escri-
bir, seglin lo permita el horario para desa-

rrollar una actividad productiva.

Cuentos del color de los pueblos: libros rusticos

Composicion:

La composicidn es la fase de la escritura en la
que los alumnos desarrollan su tema. En esta
etapa los alumnos dispondrdn de un tiempo
ilimitado para desarrollar el tema elegido, el
maestro seguird ofreciendo su ayuda. El pro-
pdsito de esta etapa es que los alumnos ex-
presen libre y creativamente sus ideas y no es
conveniente estorbarlos con consideraciones
acerca de la ortograffa. Una opcidn al respecto
es animar a los alumnos a deletrear las pala-
bras como a ellos les parezca que suenan. Esto
les deja en libertad de escribir a su manera,
conscientes de que los problemas de ortogra-
fla pueden resolverse mds tarde, en la fase de
revision. Se puede apoyar ademds escribiendo
en el pizarrén un listado de palabras dificiles, o
designar a unos alumnos, asesores de ortogra-
fla o caminar por la escuela con el listado de
palabras preguntando a los maestros y/o alum-

nos mas avanzados.

B F
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entre maestr@s

IIl. Revision del texto escrito

En esta etapa se revisa:

|. Contenido: ideas, palabras utilizadas. El alum-
no se puede preguntar: jHe expresado mis
ideas con claridad? ;Hay algunas otras ideas
que podrian afiadirse a mi escrito? jNecesito
ampliar algunas ideas? ! é”

2. Mecanismos de escritura especificos como la
ortograffa y la puntuacion. ‘g

3. El maestro debe ensefiar a sus alumnos a \

revisar sus escritos, trabajando de manera Ly
sistemdtica con ellos. J\S

V. Revision final
del texto escrito

ﬁ |. Sirve para clarificar ideas. El pro-
fesor puede leer en voz alta de-

terminada parte del texto y pedir

opiniones a los nifios si las ideas

estdn claras.

IV. Correccion de pruebas .
2. Por parejas, los alumnos ayudan

a sus compaferos haciendo las

Una vez corregidos todos los cambios de .
veces de editor.

contenido, los alumnos ajustan su texto .
3. Paralelamente se pide a los alum-

para luego hacer la version definitiva, re- .
nos recurran a un amigo que sea

visando la ortografia. Profesor y alumnos , . .
mds experimentado en la escri-

deben trabajar juntos.
tura para que los ayude con su

Se sugiere que cada alumno busque . .
escrito. Es importante que este

un amigo para que se revise su texto. . .

amigo les ayude a terminar su
escrito personal y que no los de-
saliente, ni les quiera cambiar sus
ideas, que sdlo les ayude a con-

cluir el escrito.
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V1. Edicion del texto escrito

La parte final del proceso de escritura es la edicidn, para

ello se sugieren las siguientes actividades:

.
2.

Realizar de una copia definitiva del texto.

Presentar el texto en algin formato editorial para
compartirlo con otras personas.

Es importante que el maestro pregunte al alumno
si serfa buena idea editar el texto. En ocasiones es
conveniente que el maestro integre opiniones como:
“Este no es uno de tus mejores trabajos. Sugiero que
hagas simplemente la copia para m{y para tu archivo
personal y empieces a escribir algo nuevo'.

Si el alumno estd convencido de que el trabajo puede
ser editado, serfa mejor hacerlo sin darle mas vueltas.
La edicién es un logro importante para todos los ni-
fios. Este momento del proceso les crea la sensacién
de que la escritura tiene un sentido vy les transmite un

sentimiento de orgullo y goce con su propia labor.

Cuentos del color de los pueblos: libros rusticos

VII. Sugerencias para la version
definitiva

Ser pulcros

Respetar los mdrgenes en la parte superior, inferior y
los costados de la hoja.

Revisar la puntuacién

Revisar la ortografia

Releer la versién definitiva para asegurarse de que

esté correcta.

La edicion

es un logro

importante
para todos

los ninos
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VIIl. Dos experiencias
relacionadas con la
elaboracion de libros
rusticos

El proyecto se inicié abriendo
una convocatoria a todos los
nifos y nifias de la escuela
para que participaran en un
g, taller de cuentos, leyendas,
‘:)j tradiciones y costumbres de
;’

su localidad. La mayorfa se in-
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teresé y empezaron a escribir lo
que ellos quisieron, en algunas

sesiones los maestros y alum-

nos nos ddbamos a la tarea de
leer y corregir los escritos para que estuvieran
mejor y mas entendibles; después de varias re-
visiones, los textos quedaron listos para pasar
a la siguiente fase, que consistié en la pagina-
cion e ilustracién, ésta se hizo con ayuda de los
maestros, debido a que la mayorfa de los tex-
tos eran extensos para el formato que ibamos
a utilizar, tratamos de sintetizar e ilustrar cada
pdgina con un dibujo
sin muchos detalles.
También en esta fase
se les pidid ayuda a los
padres y madres para
que leyeran y trataran
de ilustrar el texto de
sus hijos y de esta ma-
nera, echandole mon-
tén al trabajo, queda-
ron listos para ser tra-

bajados en la tela.

Vi

Armando Guandique Gonzdlez

En esta etapa del proyecto surgieron diver-
sas ideas y sugerencias por parte de los alum-
nos y las madres. Hubo una pequefia reunién
donde algunas madres opinaron sobre la tela,
cdmo cortarla 'y qué tipo de hilo resultaba mds
apropiado. La mamd de Jorge sugirio:

* Maestro, hay que hacerlo con la puntada
de cordoncito porque es mds rdpido que la
de relleno.

e Otradijo:

* Serfa mejor usar el hilo de madeja porque

se presta mds y es barato.

De esta manera se acordd la mejor forma para
elaborarlos.

Deseamos que en la comunidad vean estas
creaciones como algo importante, que se inte-
resen en la lectura desde un plano distinto al
escolar, que no se lea y escriba por obligacion,
sino por gusto vy resca-
tando alguna parte de

su historia y cultura.

El pldtano feliz

Autora: Delia

Costuras: Lina, Mere,
Chalfa, Mimf'y Luisa
Escuela Primaria Rural
“Veinte de noviembre”
La Labor, San José del
Pefiasco, Miah., Oaxaca,
2003-2004




Libros

corteza
de coco - -

Bernardo Sdnchez Cruz

La elaboracion de libros en edicion rustica fue Durante el proceso de elaboracién de los
una experiencia que desarrollé a lo largo de un libros fui descubriendo dificultades en la re-
ciclo escolar en la escuela primaria “Tierra y daccién, poco interés por escribir; falta de es-
Libertad”, de organizacidon bidocente, ubicada pacios entre las palabras. Ante esto desarrollé
en una de las comunidades de la regidon de la actividades para trabajarlas.
costa del Estado de Oaxaca, Playa Banco de Posteriormente, observé que mis alumnos
Oro, perteneciente al municipio de Santiago escribfan versos a menudo, asi que me valf de
Pinotepa Nacional. esto para iniciar con el desarrollo de una es-
Esta experiencia surge a raiz del Diplomado trategia titulada “Pinceladas de poesia”, donde
“Fomento de la lectura y Produccidn de textos cada alumno escribfa un verso en un cuarto de
para la educacion bdsica”, ademds como alter- cartulina, y en la otra parte, realizaba un dibujo
nativa para valorar y estimular la produccion del contenido del mismo.
de textos en los alumnos y darle sentido social Estos chicos de la costa se sintieron muy a
a la escritura. gusto al momento que pintaron con acuarelas
El propdsito fue propiciar en los alumnos sintiendo la frescura del aire que venia del mar.
la produccién de textos a partir de sus viven- Mientras estos alumnos se divertfan pintando,
cias reales en la comunidad, que los alumnos yo atendia a sus preguntas o dudas: “jcdmo
participaran en el seguimiento que se lle- se escribe, maestro?! o ;cémo trabajar

va a cabo para elaborar un libro en el la rima asonante y consonante?

saldén de clase. Con los trabajos escritos pro-
Inicié por preguntarle a mis pusimos que el primer libro
alumnos si les gustarfa participar lo harfamos con todos los
en la elaboracién de libros rus- versos que ellos habfan
ticos. Algunos de ellos pregun- escrito. Comentamos que
taron: ;jpor qué se dice rustico? tendriamos que buscar
De inmediato les comenté que un ilustrador, un captu-
les llamdbamos asi porque se rista y que ellos sdlo
elaboran de una manera sencilla, tendrian que pintar.
con los recursos a nuestro alcance: El joven Eloy se en-
dibujados a ldpiz, pintados a colores, cargd de hacer los

empastado sencillo, tiraje de pocos ejemplares. dibujos vy Rolando,

Vi
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El refrdn de todos # |

Titulo original de Miguel Garcfa
Santiago

Coordinadora del grupo: Vanesa
Escuela Primaria: Tierra y li-
bertad.

Playa Banco de Oro, Santiago
Pinotepa Nacional, Oaxaca, 2003

Los alumnos mostraron interés
cuando les indiqué que con los re-
franes también harfamos un libro,

pero ahora con la corteza de

coco. Fuimos con el sefior Juan

Benavides, quien nos prepard los

cocos secos cortados con segue-

ta, los alumnos prepararon las
pédginas con circulos hechos

| de cartulina en la que escri-

A bieron sus refranes y su in-
f del  Ciber terpretacion.
MARS captu- Posteriormente  lleva-

ré el contenido
ambos son de Pinotepa Nacional.
Después de ilustrar y capturar los
versos, los nifios de la playa colorea-
ron los dibujos con gran alegria, al
mismo tiempo que lefan sus versos.
Posteriormente organizamos las
actividades para la elaboracion de
otro libro titulado “El refrdn de to-
dos”, éste fue el punto de partida
para abordar el contenido de los re-
franes; buscamos y seleccionamos los
refranes mds conocidos por sus pa-
dres, los escribimos en tiras de papel
y los fuimos acomodando en la pa-
red, de modo que cada uno pudiera

visualizar su trabajo. Después solicité

mos los cocos con el pintor,
quien los pinté por fuera, después
regresamos al aula para arreglarlios
con hilo y coserles un cierre. Por
dentro colocamos las pdginas con los
refranes escritos. El titulo se eligié
mediante un concurso en el que par-
ticiparon todos los alumnos.
En esta actividad tratamos de in-
volucrar a todos con el propdsito de
que se vivieran como autores de li-

bros a partir del trabajo cooperativo.

I | que cada uno escribiera en otra tira BIBLIOGRAFIA
de papel la interpretacién que le da- Cassany, Daniel (2002). La cocina de la escritura,
ban a cada refrdn o el mensaje que sep/Anagrama, México, 255 p.

II nos transmitfa. Pudimos comprobar Cooper, David J. (1990). “Relacién entre la com-
que los padres de familia saben mu- prensién lectora y la escritura”, en Cémo mejorar la

f cho de dichos y de refranes. comprension, Visor, Madrid, pp. 382-400.

". VIl




SECRETARIA DE
EDUCACION
PUBLICA

i




	Blank Page



