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Guia para autores

entre maestr@s es una publicacién trimestral de la Uni-
versidad Pedagdgica Nacional. Sus autores son fundamen-
talmente maestras y maestros de educacién bésica y edu-
cacién superior, los acompafan especialistas ocupados en
temas que involucran dmbitos de educacién preescolar, pri-
maria y secundaria; las producciones de las nifias, los nifios
y los jévenes son contribuciones relevantes para las pdginas
de la revista.

Los temas

Los temas de los articulos que aquf se presentan tienen la
intencién de recuperar la complejidad del aula y de la es -
cuela, de problematizarla, de descubrir y dar a conocer
acontecimientos relevantes y significativos para las maestras
y maestros de educacién preescolar, primaria, secundaria y
educacién superior, desde su contexto sociocultural.

Caracteristicas de los textos publicables

1. Las colaboraciones deben ser experiencias inéditas de in-
vestigacién, innovacién o animacién pedagdgicas desde
o sobre la prictica docente, reflexiones, andlisis, ensayos,
etcétera, acerca de la educacién bdsica y la formacién de
maestros.

2. Los textos han de ser breves, mdximo 12 cuartillas para
las secciones Desde el aula, Para el consejo técnico 'y Hojas
de papel que vuelan; para las otras secciones se recibirdn
méximo cinco cuartillas. En el caso de Para la biblio-
teca 'y Aprendiendo a través del cine serdn méximo dos
cuartillas.

3. Los trabajos deben acompanarse de:

a) Portada que indique: titulo del texto (no mayor de
ocho palabras) y nombre del autor.

b)  Datos generales del autor (notas curriculares, centro
de adscripcién o lugar donde labora, direccién del
centro de trabajo o particular, teléfono del centro
de trabajo o particular, correo electrénico).

4. Los originales habrdn de presentarse:

a) Procesados en computadora. El autor deberd entre-
gar un archivo digital (en procesador de palabras
Word) que indique titulo, autor y todos los sefia -
lamientos del caso para su lectura, y una copia im-
presa en mayusculas y mindsculas.

b)  Sin cortes de palabras (eliminar los guiones a fin
de renglén).

¢)  Legibles, sin marcas, afiadidos o modificaciones al
margen.

d) Tabla de abreviaturas o siglas al final del texto.

¢)  Las referencias bibliogrdficas deberdn elaborarse de
acuerdo con las normas establecidas en el Manual
de Publicaciones de la American Psychological As-
sociation (APA).

/) Las fotografias, gréficas e ilustraciones que acom-
pafien al texto deben ser de alta calidad y contras-
te adecuado, con el pie o referencia pertinente, e
indicar dentro del texto el lugar donde deben in-
cluirse. Es importante que los autores aporten ilus-
traciones o fotografias suceptibles de ser utilizadas
como complemento informativo. En cualquier
caso, es indispensable que el autor informe si las
imdgenes enviadas requieren recibir algtin crédi-
to o algtin permiso para su publicacién. Todas las
imdgenes utilizadas deberdn manejarse en formato
EPS, TIF 0 JPEG con una resolucién minima de 300
dpi (deben pesar mds de 700 kb). No insertar im4-
genes en archivos de Word.

g) Palabras, frases o sefialamientos especiales en cur-
sivas (itdlicas).

h)  En el caso de resefias o presentacién de libros o
revistas, acompanfar el texto con una fotograffa
o un archivo digital de calidad, de la portada del
ejemplar que se trate.

5. Los autores pueden dirigirse para la entrega de sus tra-
bajos a la siguiente direccidn electrénica:
conciencyarte@gmail.com

Indicaciones generales
Una vez aceptado el texto para su publicacién no se admitird
modificacién alguna al original.

Se entregardn al autor tres (3) ejemplares del nimero de
entre maestr@s en que sea publicado su texto.

El autor es el tnico responsable de la veracidad y hones-
tidad de los contenidos de su trabajo.

A peticién escrita del autor se devuelven por correo los
originales de los trabajos no publicados.

Los textos incluidos en entre maestr@s pueden ser pu-
blicados en otro érgano editorial previo permiso expreso por
escrito y haciendo referencia explicita de la fuente.



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 no sélo para que la explores, sino
para 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 pedagégicas.

DESDE EL AVULA

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

de investigacién, innovacién 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 educacion bésica, y que

son resultado del trabajo desarrollado en el aula.

PARAY DESDE EL CONSEJO TECNICO
En esta seccién hallards articulos de fondo, escritos por docentes o especialistas. Su propésito es el de suscitar discusiones

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

ENCUENTARIO

Las aportaciones escritas y graficas se ubican aqui, su propésito es recrear la vida cotidiana de la escuela y de otros lugares

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

HOJAS DE PAPEL QUE VUELAN

Aqui se comparten experiencias y andlisis pedagdgicos de docentes o especialistas de otros paises que contribuyen a la

discusién de temas nacionales.

PARA LA BIBLIOTECA Y APRENDIENDO A TRAVES DEL CINE
En estas secciones se resefian libros y peliculas que aportan nuevas perspectivas al trabajo docente, y también se abren

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

REDES
Esta secci6n 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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EDITORIAL

E on las 12 horas de un dia de primavera, hace poco ha
terminado el recreo. Llaman a la puerta del aula donde
25 nifios estdn trabajando”. ;Sobre qué trabajan? ;Cémo
estdn organizados para trabajar? ;Cémo es el aula de cla-
ses? ;Qué relaciones se establecen entre nifios?, sy entre
estos y los docentes? ;Qué contenidos han trabajado?
:Cémo los han abordado ;Con qué dificultades se han
tropezado? ;Coémo se superan las vicisitudes en el aula?
;Quiénes son estos nifios? El mundo de la vida escolar
sin duda requiere de construir una forma de mirar
a las escuelas como comunidades que favorecen el
desarrollo de sus integrantes. Para ello, es pertinente,
ssolo evaluar a los maestros, a los alumnos? No serd
mejor construir un conjunto de acciones para conocer
y comprender la escuela, las précticas culturales en los
espacios educativos y entonces plasmar horizontes de
didlogo que posibiliten esa otra escuela que requiere la
sociedad actual, donde la accién de pensar pueda ser
parte de su cimentacién para acceder a los distintos
campos del conocimiento. En este ntimero 46 de la
revista Entre maestros queremos atraer tu mirada hacia el
aula, la escuela y su diversidad, a través de los distintos
articulos y relatos de experiencias.

La infancia y sus representaciones son parte del
sentido de dos textos que nos permiten trazar lineas di-
rigidas a conocer cdmo aprenden los nifos a través de
sus producciones, de sus intereses, logros y procesos
cognitivos; para pensar en lo que significa ser nifos y
nifas y hacer valer los preceptos legales de sus derechos.
De esta manera, Clotilde Judrez y Fernando Salinas
presentan el articulo titulado “;Qué dibujan los nifios
de 2 afios?”. Mientras que Alejandro Delgado, Lilidn del
Valle, Clotilde Judrez, German Pérez, Fernando Salinas
y Nicolds Tlalpachicatl caracterizan la significacién de
la primera infancia.

Crear ambientes educativos para los chicos con

necesidades especiales, en lugar de limitarlos, es la

apuesta de Alba Alvarez, Celia Aramburu y Nayeli
de Ledn.

La ciencia y los modelos interdisciplinarios es una
preocupacién en la Universidad Pedagdgica Nacional.
Se han realizado planteamientos epistemoldgicos sobre
el campo de la ciencia, su investigacién y su ensenanza,
como bien lo sefalan Diana Rodriguez, Angel D. Lépez
y Mota, Claudia Lépez y Mario Flores.

De igual manera, el proyecto Alter-Nativa que nos
presentan Angel D. Lépez y Mota e Ivén Escalante
Herrera, da cuenta del uso de las tecnologias en la
formacién de profesores y en el logro de aprendizajes
en las dreas de lenguaje y comunicacién, matemdticas
y ciencias naturales.

Lenguaje, ciencia y democracia podrian ser nocio-
nes a las que diversos textos hacen referencia. Plantear
la importancia de la literatura, la lectura y la escritura,
es el trazo que Gregorio Herndndez elabora para pensar
la educacion desde la ficcién y su sentido social.

Por su parte, el uso de la narrativa para hacer un
viaje al aula es el cometido de Edita Bautista. “Platican-
do con la abuela”, un relato de divulgacién para hacer
presente la ciencia, es una invitacién de Yoloxéchitd
Quintino. El diario de grupo y la correspondencia esco-
lar son dos apuestas que, desde contextos diferentes,
nos llevan a replantearnos el aula y sus muros; son los
textos de Laura Veldzquez y Sacra Rodriguez. Relatos
de experiencias, nos dice Andrea Olmos, para generar
caminos diferentes en la formacién de maestros.

Nuestras recomendaciones: Miel de naranjas: obse-
siones filmicas y autoritarismo, por Tonatiuh Ramirez;
y Sororidad: hermanas chinas, de Angélica Jiménez.
Para finalizar, Juguemos a ser poetas, una estrategia para
disfrutar de la lectura y la escritura de poemas que nos
brinda Marisela Ramirez. @

Jorge Alberto Chona Portillo
concienciayarte@gmail.com



Viajar... jNo puede ser!

Edita Bautista Lépez*
e.dy.5@hotmail.com

mn dia como cualquier otro, mientras revisibamos los pies de ilustracién de los libros de
Historia y Geografia de Oaxaca y Ciencias Naturales, sucedié que los nifos, al ver las fo-
tografias de Monte Albdn y de las fases de la luna, comenzaron a decir: “;maestra, nosotros
queremos ir!”. Un frio recorrié mi cuerpo y me quedé estupefacta, habia gritos en mi interior
que repetian incesantemente “jno puede ser! Mi miedo se habia convertido en realidad.

Habian pasado aproximadamente dos semanas desde que conclui dos proyectos con
mis alumnos: Festejar el Dia de Muertos y Queremos pintar. Decidi dedicar ese tiempo a
realimentar los contenidos vistos en dichos proyectos, con la intencién de aliviar un poco
la preocupacién de las mamds por ciertos conocimientos que desde su perspectiva hacfan
falta a los nifos, y también para ir preparando nuevamente las situaciones que abrieran paso
al siguiente proyecto.

Los dias posteriores a ese suceso inesperado, sofiaba cada noche y pensaba mafana y tar-
de en la posibilidad de llevar a los ninos de viaje. Y de pronto ahi estaba frente a mi ese reto
al que tanto le temia, ese que querfa y no que llegara. Sabfa que mds temprano que tarde la
manera en que habiamos venido trabajando dejaria ver la necesidad de crecer, de hacer cosas
mids grandes, de ampliar la visién de los nifos acerca de lo que deseaban experimentar, pero
me daba miedo que un dia mis alumnos me dijeran lo que ese dia escuché: que deseaban ir...
¢a qué lugar?, al que fuera, no me imaginaba antes de ese momento a dénde, lo que si sabia es

que me estaba llenando de preocupaciones que de repente arrasaban con toda lucidez.

* Profesora de educacién primaria en la escuela Fray Bartolomé de las Casas, comunidad Yucufiuti de Benito Judrez,
Tezoatldn de Segura y Luna, Oaxaca.



Viajar... {No puede ser!

La voz de Cuauhtémoc me despertd: —;maestra, si
podemos ir? —si, si es posible que vayamos —alcancé a decir.
Alex se uni6 a la conversacidon: “mi mamd ya fue y dice
que es muy bonito”. Todo eso pasaba frente a mi como la ) L
.y . Levantarte un dia con la decision de
sombra de un fantasma, y Alan terminé por aterrorizarme:
hacer todo aquello que haces de una
manera diferente, implica aceptar las
situaciones que puedan suscitarse; sin
embargo, cuando tus miedos se hacen

presentes no sabes como reaccionar, a

—maestra si vamos a ir, hay que ir también a ver la luna a
ese lugar que usted dice —se llama observatorio —le dije.

iNo puede ser!;Qué voy a hacer? Me repetia una y
otra vez para mis adentros. Rolddn iba a empezar a men-
cionar cuestiones como la de juntar dinero, las horas de _
- . . veces les haces frente de manera inme-
viaje que se necesitan para llegar, entre otras, cuando mi .
diata y otras te preocupas tanto que no
te decides a hacer algo en ese momento.

Dejas pasar esa primera oportunidad,

desesperacién me hizo decirles: “atin no hemos vuelto a
proponer las cosas que queremos hacer, qué les parece si

la préxima semana iniciamos con eso, entonces podrdn

, , - ero ésta genera una segunda, aunque
decir todo lo que les gustaria que hiciéramos”. Hubo P g g q

. . . .. ., no sealamisma, y quiza el tiempo te dara
silencio y siguieron con sus actividades, quizd esperando

que la préxima semana llegara. la te.rcera que puede ser la primera que
debiste tomar.

Palabras clave: Realidad, preocupacio-
nes, panico, inventar, iniciativa, acuerdo,
contrato, inquietudes, pedagogia por

proyectos, educacion primaria.

El tiempo pasé. Debo decir que fue mds de una se-
mana. La fiesta del pueblo estaba cerca y tal vez aproveché
los ensayos, la preparacion de las actividades, ordenar
la biblioteca, entre otras cosas, para aplazar la hermosa
oportunidad de salir de viaje con mis alumnos. Sofiaba
cada noche y pensaba manana y tarde en la posibilidad
de llevar a los nifios a Oaxaca. La idea de viajar con ellos e

me preocupaba, pensaba en los posibles incidentes, pero _ o
To wake up one day with the decision to

do everything you do, but in a different
way, means accepting the situations that

trataba de calmarme y controlar ese miedo; recordaba las
historias que escuché de mis companeros en el diploma-
do, algunos de ellos lo habian logrado ;yo por qué no?, _
;nosotros por qué no? may arise. However, when your fears are
present, you do not know how to react;
sometimes you face them immediately,
and others you care so much that you
can'tdecide to do something at the time.
You let that first opportunity go, but it
generates a second one, even though it
isn't the same; and maybe time will give
you a third one, which could be the first

you should have taken.

Volvi decidida al salén, lista para tomar el reto y
sacarlo a flote. Los nifos se acercaban a la hoja de papel
bond pegada en el pizarrén y escribian en ella actividades
que podrian realizar para el nuevo proyecto: “convivio
para fin de ano escolar”, “jugar con globos llenos de agua”,
“jugar futbol americano”, “jugar con carritos”, “pintar”,
“dibujar”, “jugar a las mufiecas”, entre otros.

Pensé en que nadie decia nada acerca de su interés
anterior, nadie queria ir a Oaxaca. Solos fueron dirigien-
do la eleccién, la competencia era evidente entre jugar a
las mufiecas, que terminé con 20 votos, contra jugar con

globos llenos de agua, que tuvo 31 votos.



entre maestr@s

Todo estaba dicho, no irfamos a Oaxaca, sino que jugarfamos con globos llenos de agua. Enlistamos en el
pizarron las cosas que habia que hacer para jugar. Nuestra lista no estaba en orden asi que esa fue la siguiente
tarea, entre todos ordenamos qué teniamos que hacer primero, qué después y qué al final. Posteriormente
los nifios se organizaron en cuatro equipos de tres integrantes cada uno, y uno de cuatro alumnos. Nuestro

contrato quedé de la siguiente manera:

Actividades ‘ Responsables Calendario
1. Buscar juegos que se jueguen con globos llenos Todos 02/03/2012
de agua. los equipos
2. Planear la entrevista a la maestra de Educacién Todos 05/03/2012
Fisica.
3. Realizar la entrevista. Equipo 4 06/03/2012
4. Investigar los precios de los globos. Maestra 05/03/2012
5. Comprar los globos. Todos 07/03/2012
6. Buscar un sitio para jugar. Equipo 3 08/03/2012
7. Buscar el lugar para llenar los globos de agua. Equipo 2 09/03/2012
8. Preparar las cosas que hay que traer (ropa, Todos 12/03/2012
toallas, chanclas u otros zapatos...).
9. Conseguir los materiales para tener el lugar Equipos 13/03/2012
ordenado y limpio durante y después del juego. 1yb

Al escuchar que lo primero por hacer serfa que, por equipos, los nifios propusieran al menos dos juegos con
globos llenos de agua, ni tardo ni perezoso Rolddn dijo: “jay, maestra!, ;por qué no simplemente jugamos y
ya?”. Tuve que tranquilizarlo al preguntarle cosas como: “;podemos ya jugar sin saber a qué?, ;cémo vamos a
jugar?, ssabemos ya en qué lugar hacerlo?”. No le quedé mds que poner una mueca y aceptar que debiamos
hacer lo que en el contrato propusimos.

Al final se sugirieron cinco juegos, que los nifios escribieron en sus cuadernos. Se iban ayudando unos
a otros para procurar que las instrucciones del juego se entendieran. Se acercaban a mi para que los apoyara,
lefamos juntos lo que habian escrito y les preguntaba si se entendia, qué era lo que habian intentado decir;
si la oracién estaba completa o qué le hacia falta; si mencionaban el material a utilizar y en qué cantidad.
Los instructivos estuvieron listos después de un largo tiempo de leer, revisar y volver a escribir.

Llegé el momento de elegir. Escogieron un representante de cada equipo que leyera en voz alta los instruc-
tivos para que los demds votaran por uno. Gané “guerra de globos”. Voltearon a ver el contrato en la pared.

—Ahora hay que hacer la entrevista —eran las voces de varios de mis nifios.

Con anterioridad ya habiamos trabajado la entrevista, asi que los nifos sabian que antes habia que ela-
borar las preguntas que debiamos hacerle a la maestra de Educacién Fisica, con la finalidad de nos ayudara a
llevar a cabo nuestro proyecto con globos. No bien me habia acomodado para escribir en el pizarrén cuando
comenzaron a proponer las preguntas: “;cémo se llama?, ;dénde vive?, ;cudntos afos tiene?, ;conoce juegos con

globos?”. Antes de continuar les dije que revisiramos si todas las preguntas eran necesarias; les mencioné que



era importante tener en mente siempre qué es lo que
nos interesa saber. Quedaron solo cinco preguntas:
“scomo se llama?, ;cudntos anos lleva trabajando en
esta escuela?, ;qué juegos conoce que se jueguen con
globos con agua?, ;de los juegos que mencioné cudl
es el que mds le gusta?, ;cdmo se juega?”.

Después de haber realizado la entrevista, algu-
nos nifios, por iniciativa propia, habian investigado
el precio de los globos por pieza en dos lugares de
la comunidad: —All4, en la casa de dofia Esperanza,
venden los globos a tres por 2 pesos —informaba Alan.
Mientras que Rolddn decia: —jnol, alld abajo los dan
a 50 centavos cada uno.

Algunos ninos sugerfan que cada quien coope-
rara trayendo seis globos; otros decian que era mejor
comprar la bolsa. Entonces Hortencia pregunté:
“maestra, ;con cudnto hay que cooperar para comprar
la bolsa de globos?”.

Escribi la pregunta de Hortencia en el pizarrén,
asi como otra que los demds nifios habian hecho:
“scudntos globos vamos a necesitar?”. Y agregué otras:
“scudnto dinero nos ahorraremos si compramos la
bolsa de globos en lugar de comprarlos por pieza?,
scudntos globos sobrardn de la bolsa?, ;cudntas veces
podemos jugar con los 100 globos que contiene la
bolsa?”. Los nifnos hicieron las operaciones necesarias
para responder a las preguntas. Convenia comprar la
bolsa para ahorrarnos 16.50 pesos; utilizarfamos 48

globos; nos alcanzaba para jugar dos veces; sobrarfan

cuatro globos; cada nifo tendria que coope- o

rar con 2 pesos y yo con 1.50 para
juntar la cantidad exacta.

Para complementar la in-
formacién acerca de los globos les
dije a mis alumnos que leeriamos
un texto titulado precisamente asi
Los globos, pero antes queria que me
dijeran qué crefan que podian encon-
trar en el texto, —pues informacién
—dijo Perla Rubi —si, pero informacién

de qué —les pregunté de nuevo—, —pues
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de los globos —casi grité Isaac, como si no hubiera
necesidad de preguntar eso; —si, pero qué cosas acerca
de los globos —insisti .

Sembrar con paciencia dio sus frutos, porque me
sorprendi6 descubrir las hipétesis tan interesantes que

podian formular los nifios:

De qué estdn hechos los globos.

Juegos con globos.

Si el globo es téxico o no.

Dénde se hacen.

Quién los inventé.

Fecha en que los inventaron.

Lugar donde se inventaron.

. Dénde se venden.

© NV R W N

Quién fue el primero que invent6 un juego
con globos.

10. Precios de venta.

11. Si tienen fecha de caducidad.

12. Usos del globo.

13. Tipos de globos.

14. Formas de los globos.

15. Colores que hay.

16. Si tienen cédigo de barras.

Y lo mejor vino después. El texto era un poco largo,
asi que decidi dividirlo para que a cada equipo le to-
cara un fragmento no muy extenso. Lo leyeron e iban
subrayando las partes donde encontraran
informacién acerca de las preguntas que
habfamos escrito en el pizarrén. Delan-
te de éstas iba anotando la respuesta.
Quedaron preguntas sin resolver, asi
que cuando les pregunté a los ninos

por qué no todas las interrogantes se

habian resuelto con la informacién

e
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del texto, me sorprendieron.
—No se puede saber si tiene
c6digo de barras porque ese estd
en labolsa, los globos no tienen

—Rolddn se apresuré a decir.
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—Si, estd donde el lote —completé Elias.

Alan no queria quedarse atrds en la carrera y dijo —no se puede
saber quién fue el primero que inventé un juego con globos, porque
todos inventamos juegos, quién sabe quién fue el primero; ademds, hay
unos juegos que no los inventa una sola persona, como nosotros, los
inventamos entre todos o por equipos.

—En todos los lugares no cuestan los globos igual —dijo Dulce— por
eso no podemos saber un solo precio.

—;Y qué pasa con la fecha de caducidad? —pregunté yo intrigada
por saber qué repuesta darfan. Cuauhtémoc fue el que respondié —pues
no se comen maestra, esos no se descomponen; —pero se chupan —dijo
Isaac. —Bueno —prosiguié Cuauhtémoc—, pero si lo trajera seria en la
bolsa no en los globos. Revisamos la bolsa y efectivamente no traian
fecha de caducidad.

Ahora habria que buscar el lugar donde podriamos jugar. Antes de
salir a explorar el terreno, tenfamos que estar de acuerdo en qué condi-

ciones debia tener éste.

—Que esté amplio —dijo Elfas.

—Limpio —grité Isaac.

—Que tenga sombra porque luego hace mucho calor —dijo Dulce.
—Que haya drboles, flores y pasto para no desperdiciar el agua —continué
Perla Rubi.

-Y que esté plano, porque si no nos podemos caer —finalizé Lissett.

Los ninos se formaron para salir a buscar el espacio ideal. Ellos eran
quienes proponfan a dénde ir para observar las condiciones del terreno.
Después de descartar varios lugares, coincidieron en senalar uno que

si cumplia con todos los requisitos, pero que estaba ocupado por los

coches de los maestros.

—Entonces, ;qué debemos hacer?
—pregunté.

—Pues hay que pedirle a los maes-
tros que muevan sus coches —Elias
respondid.

—;Cémo hacemos eso? —pregunté
de nuevo.

—Hay que escribirles una carta en
la que les pidamos por favor que
quiten sus coches mientras juga-

mos —dijo Dulce.

Llevé dos ejemplos de textos dis-
tintos, uno era una carta y el otro
era un oficio. No fue dificil para los
nifios identificar cudl correspondia
a la carta. Analizamos las partes
que tiene y la funcién del texto,
ese era el que mds se acercaba a
nuestras necesidades.

Asi, entre todos redactamos
la carta que le enviarfamos a la
directora de la escuela, al maestro
de segundo grado y al profesor de
quinto. El texto era bdsicamente el
mismo para todos, solo cambiaba
el destinatario. Lo revisamos y
modificamos hasta que todos es-
tuvieron satisfechos.

Los integrantes del equipo 3
fueron los encargados de pasar en
limpio dichas cartas para que éstas

fueran enviadas.

Entonces Mirelle dijo —maestra,
¢y si nos dicen que no, que no nos
dan permiso de jugar ahi?
—Entonces, ;qué nos falta hacer an-
tes de entregar esas cartas? —les dije.
—Hay que pedir permiso —dijo
Ulises.



—A quién hay que pedir permiso para jugar en ese
lugar? —intervine.

—A la directora —contestaron casi todos a coro.

—;Y de qué manera hay que pedirle permiso? —volvi
a preguntar.

—También hay que mandarle una carta —contesté

Dulce.

Entonces los nifios comenzaron a redactar una carta
para la directora. Una vez que estuvo lista la revisé y
les pregunté si con ese texto ella podria saber en qué
lugar se realizaria la actividad. Todos se quedaron
mirando la carta y dijeron a coro “no, ahi no dice”.
—;Entonces qué debemos hacer? —pregunté; —hay que
borrar como hicimos con las otras y hay que escribirle
ahi que el lugar es donde estacionan sus coches —Elias
contestd. Después de haber escrito por tanto tiempo
la mayoria hizo una mueca de flojera y solo Ulises se
atrevi6 a decir —ay, no, maestra, ya no, escribir mds
ya no, —y entonces qué podemos hacer? —insisti. Se
miraban unos a otros y como foquito se prendié la
idea de Perla Rubi —hay que dibujarlo maestra—. Y
comenzamos a hacer nuestro croquis.

Dulce, de manera voluntaria, dijo que queria
pasar en limpio la carta, a la que anexamos el croquis.
Una vez que la carta estuvo lista, Lissett y Hortencia
quisieron ir a entregarla a la directora. Acordamos que
en cuanto ella nos diera la respuesta serfa el momen-
to de entregar las cartas a los otros maestros, en las
que les pediamos que estacionaran sus coches en
otro lugar.

Un dia después la respuesta de la directora lle-
g6 a nuestro salén. La lei y la mostré al grupo. En
cuanto la vieron recordaron el texto que les habia
entregado la ocasién pasada porque comenzaron a
decir “jes un oficio, maestra, es un oficio; y dice que
si, que si nos da permiso!”, sonrefan, algunos levan-
taban las manos y se paraban de sus sillas. Revisamos
las partes que debe llevar un oficio.

Ahora que la directora nos habia entregado su

respuesta, era momento de entregar las otras cartas.
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Rolddn se ofrecié para llevérsela al maestro Rafael;
Hortencia al maestro Abner; y Alexandra a la di-
rectora.

Luego de que las cartas fueran entregadas, Rol-
ddn comenté: “maestra, pero las ninas van a llorar
si les aventamos los globos en la cara”. Al escuchar
esto sugerf atender las inquietudes de algunos nifios
sobre lo que se podia y no hacer el dia del juego. Les
comenté que todos los juegos tienen reglas y pregunté
si el de nosotros ya las tenfa. Todos contestaron que

no. Entre todos elaboramos nuestras reglas de juego:

Reglas de juego

No se vale pegar en la cabeza.

No se pueden hacer travesuras.

No enojarse ni pelearse.

S S

No llenar el globo con otra cosa que no sea

agua.

b

No esconderse en los pinos.

6. Respetar el espacio de juego y no salirse.

7. No desperdiciar agua cuando se llenen los
globos.

8. Llenar los globos en orden de lista.

9. Dejar limpio el lugar que ocupemos.

10. Secarsey cambiarse de ropa después de jugar.

La siguiente actividad establecida en el contrato con-
sistia en buscar el lugar donde se llenarfan los globos.
Pregunté a los ninos qué debia tener el lugar donde los
pudiéramos llenar. Todos dijeron: “;pues una llave!”.

Salimos a buscar esa llave. Solo habia tres opcio-
nes en la escuela: la de la cisterna, la que estd fuera
de la cooperativa y la de los bafios; en una no habia
agua, en la otra si pero solo tenfa una llave; asi que
los nifios eligieron los bafios porque tenfan tres llaves
que funcionaban.

Al regresar al sal6n, Yair dijo: “maestra, pero ahi
se van a querer amontonar todos y se va a regar mucha
agua’. Rolddn propuso que los globos se llenaran
por orden de lista, de ahi surgié la idea de establecer

medidas para cuidar el agua:
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1. Llenar los globos despacio para no tirar agua.

2. Agarrar bien el globo para que no se caiga y se tire agua.

3. Sostener bien el globo para que no se vaya por el desagiie.

4. No aventar el globo donde no haya plantas.

5. Poner los globos con cuidado en las cubetas para no reventarlos.

6. Cuando se llenen los globos cerrar la llave mientras pasa otro
compaiero a llenar el suyo.

7. Cerrar bien las llaves para no tirar agua.

—Pero, maestra, ;y si por jugar con agua nos enfermamos? —se escuchd
la voz de Ulises.

—Ah, pues entonces hay que investigar qué enfermedades nos pue-
den dar por jugar con agua y asi poder tomar las medidas de precaucién
necesarias —comenté. El timbre que indicaba la salida soné.

Lleg6 el lunes y Lissett inicié el dia diciendo: —maestra, no nos han
traido las respuestas.

—;Si, es cierto! —la acompanaron varios de sus companeros. Mien-
tras yo pensaba “creo que a los maestros se les olvidd, voy a tener que
recordarles”.

—No se preocupen —traté de tranquilizarlos— tal vez al rato lleguen.
Mientras vamos a revisar qué fue lo que trajeron.

En una tabla se registré la informacién acerca de las enfermedades
que podiamos contraer al jugar con globos llenos de agua si no toma-

bamos las medidas necesarias; después con esa informacién los nifios

elaboraron un histograma. Mien-
tras tanto, yo escribi recados a los
maestros para recordarles el motivo
de las cartas que habian recibido y
pedirles que por favor contestaran
aunque fuera con un texto breve.

Los nifos terminaron el histo-
grama y los recados llegaron. Se los
lei. Estaban emocionados porque
los maestros hubieran accedido a

estacionar sus coches en otro lugar.

El tan esperado dia ya estaba muy
cerca.

=Y por fin, ;qué vamos a traer ma-
fiana? —pregunt6 Perla Rubi.

Les dije que ellos ya habifan men-
cionado algunas cosas, pero que
ibamos a dividir los materiales en
individuales y colectivos.

—;Y qué es colectivo, maestra? —pre-
gunté Ulises.

—Ah, pues los materiales que va-

mos a utilizar todos —respondi.

La lista estaba hecha, esa seria la
tarea de hoy: preparar los materiales
para el dia del juego. La tlltima acti-
vidad antes de jugar con los globos,
sugerida por los propios ninos,
consisti6 en limpiar el espacio que
ocupariamos y delimitarlo; reco-
gimos piedras, basura y alambres.
Antes de salir, le recordé a los in-
tegrantes del equipo 5 que al dia
siguiente nos ayudaran a repartir
los globos (tres para cada nino) y
estuvieran pendientes para que al
finalizar el juego llevaran los bo-
tes de basura y recogiéramos los
pedazos de globo que hubieran



quedado; también les pedi a los alumnos del equipo 1
que consiguieran las cubetas en las que pondriamos
los globos con agua, para que a la hora de entrada
éstas ya estuvieran en el salén.

El dia por fin llegé. Los nifos estaban ansiosos.
Soné el timbre de entrada y todos gritaron emocio-
nados y entraron sonriendo al salén. Felices fueron
corriendo a cambiarse a los bafos, se quitaron el
uniforme y se pusieron otra muda de ropay su par de
zapatos, huaraches o tenis extra. Corrian del salén a
los banos y regresaban riendo a carcajadas. Yo estaba
satisfecha.

Una vez que estuvieron listos, Alex repartié a
cada nifio tres globos y nos dirigimos a los bafios
para que en orden de lista los fueran llenando. Isaac
intenté hacer trampa y llenarlos primero, pero Mi-
relle le recordé que era en orden. Entre los primeros
estaba Cuahtémoc, quien ocupé una de las tres llaves
y, aunque habiamos acordado tomar ciertas medi-
das para cuidar el agua, no sostuvo bien su primer
globo y se cay6 al agujero del desagiie. Corrié a la
jardinera mds cercana por una ramita y logré sacarlo
rapidamente.

Habia ninas que no podian llenar sus globos y
pidieron ayuda a Rolddn y Cuauhtémoc que resul-
taron ser los mds habiles. Elias derramé un poco
de agua cuando se le resbalé de las manos el globo
que acababa de llenar y hasta yo tiré un poco cuan-
do ayudaba a amarrar los globos; sin embargo, todos
procuraron hacer caso de las medidas de cuidado del
agua que habian escrito en su cuaderno.

Los globos de las nifias se depositaron en dos
cubetas y los de los nifios en una sola. Alan no pudo
asistir ese dia a clases porque estaba enfermo, igual
que Ulises y Lissett, aunque ellos si fueron pero no
pudieron participar en al actividad, asi que ellos me
ayudaron a vigilar que las reglas del juego se cum-
plieran.

Todos los globos se mezclaron en las cubetas,
nadie reclamé por los que eran suyos. Llegamos

al drea de juego. No mencionamos cémo se iban a
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ubicar, pero las nifias ripidamente se juntaron del
lado izquierdo, donde le pedi a Lissett que estuviera
pendiente; los nifios se quedaron del lado derecho,
observados por Ulises; y yo en medio. Conté, uno, dos
y al llegar al tres todos sonrefan y corrfan de un lado a
otro por un globo, por otro, detrds de un compafiero;
escuchaba que el globo se reventaba. Refan, yo tam-
bién refa mucho, sentia que se salpicaban mis zapatos.
Los ninos brincaban, gritaban. Eramos felices.

El juego terminé cuando se reventaron todos
los globos.

—Fue muy poco tiempo, maestra. Por favor, maes-
tra, otra vez, ;si? Hay que ir por los demds globos —eran
las voces de Hortencia, Evelyn y Alex.

—iLos ninos ganamos! ;Si! —gritaban.

No hubo mis discusién. No necesitaron las
toallas para secarse porque casi no se mojaron.

Una vez que todos estaban en su lugar, contamos
cudntos nifos y ninas estaban mojados. El equipo que
tuviera la menor cantidad de integrantes mojados
era el equipo ganador, de acuerdo con el instructivo
elaborado. Efectivamente ganaron los nifios. Hicieron
sus cdlculos y cada nino gané ocho globos.

Propuse calcular la cantidad de agua que habia-
mos utilizado por globo, por nifio y en todo el grupo
con ayuda de las cajitas de leche de %, V2 y 1 litro que
hacia tiempo habiamos utilizado.

Platicamos acerca de lo que les habia gustado
y lo que no del trabajo que habiamos hecho. Casi
todos coincidieron en que lo que mds les agradé fue
jugar con los globos; lo que no les gusté fue que
duré muy poco tiempo. Después, cada nifo hizo
una tabla en su cuaderno para responder preguntas
como: “;qué cosas hice durante el trabajo? ;Qué se
me hizo ficil? ;Qué se me hizo dificil? ;Qué fue lo
que aprendi durante el trabajo? ;Qué me hace falta
saber sobre el tema?”. En eso estaban cuando Elfas,
que ya habia terminado, se acercé a mi y me dijo:
“maestra, ahora hay que ir a ver lo que la gente dejé

en esa ciudad antigua”. Sabia que se referia a Monte

Albin. @



Platicando con la abuela

Maria Lorena Yoloxdchitl Karla Quintino Salazar*

quintino28@hotmail.com

m esulta que cuando sali del cch llegué a casa y grité como siempre: “jquién vive!, quién
vive!”, entonces, desde el jardin se oye una voz tenebrosa: “los que no han muerto!”.

Me dirijo a la parte de atrds de la casa, recorro ese pasillo lleno de fotografias de familia
que no conozco, huele a café y frijoles. Ah, ese olor me recuerda que no he desayunado y me
desconcentra de mi objetivo, pero logro continuar y puedo ver su espalda.

Estd como siempre, en su jardin, platicando con sus plantas —lo que confirma que los
bidlogos estdn bien loquitos—. Estaba sembrando semillas de jitomates y no sé qué mds, ;que
no los puede comprar?, ;qué le sucede? Claro que ella es mi loca favorita.

Me acerqué despacito porque la queria espantar, pero el espantado fui yo cuando se volted
con una planta horrible en las manos. Trafa en una maceta unas hojas llenas de hoyos, parecia
la mdscara de la pelicula Scream.

—Si que estd fea esta planta! —exclame— ya sé que te gusta la diversidad en tu jardin, pero
esa si que estd fea, abue.

—La belleza es subjetiva —me respondié— ademds no es fea, es diferente. Solo te voy a
decir que esta planta se conoce comtinmente como esqueleto. Si quieres ese Gltimo modelo de
Ipod con no sé cudntos gigantes de capacidad, tendrds que investigar el nombre cientifico
de la planta.

—iGigas, gigas, abue! Esta mujer si sabe como controlarme, a veces mds que mi mamd

—pensé en silencio.

* Docente en Psicologia Educativa en la upn Unidad Ajusco.



—Abuela, vengo a que me ayudes a resolver una
tarea de biologia. Fijate que el maestro nos dejé que
investigdramos sobre por qué la mayoria de las per-
sonas piensan que Darwin dijo que descendiamos del
mono; ademds de que explicdiramos cémo responderian
Lamarck y Darwin al hecho de que algunos primates
tuvieran cola y otros no.

En ese momento abrid sus ojotes, iguales a los de su
papd, segun dice mi sacrosanta madre. Parecié que le di
en su mero mole, pues inmediatamente dejé su planta,
se veia como si fuera a presentarse ante un gran publico,
pero el aroma del café la desconcentré.

Vamos a la cocina y te platico ese chisme de la des-
cendencia del mono y lo demis.

Entramos en la cocina y ya entonces sabia que le
habia dado motivos suficientes para que hablara por las
siguientes dos horas como minimo.

Mi abuela recorrié la cocina en busca de los im-
plementos necesarios para que pudiéramos desayunar y
después se senté en su super silla (mds antigua que ella),
y se me quedd viendo, como esperando que realizara
nuevamente mis preguntas.

—Abue, entonces, ;por dénde empezamos primero,
por lo del mono, o cémo explicarfamos las diferencias
entre los primates desde las teorias que me dejaron?

Mira, ponme atencién —dijo ella en tono intelec-
tual—, para que puedas hacer esta tarea primero tenemos
que revisar algunas ideas para dar con la respuesta,
entonces empezaremos por hacernos la pregunta que
se plantearon estos cientificos, ;por qué observamos
diferencias entre los organismos? Y no solo en los pri-
mates, sino en todos los sistemas vivos que existen a
nuestro alrededor.

Es necesario —continué diciendo— que cuando trates
de explicar algo, investigues el conocimiento que se tiene
del tema, lo que se ha dicho al respecto, y cémo se fue-
ron estructurando estas ideas. ;Sabias que hace muchos,
muchos afos, la biologia no se conocia como tal?, antes
se estudiaba en un conjunto de conocimiento llamado
historia natural, que empezé con los griegos, desde Aris-

tételes hasta Lineo, y trataba de encontrar, a través, fun-

Platicando con la abuela

La ensefianza de la bhiologia no debe ser
enfocada solo al conocimiento disciplina-
riotraducido en definiciones, enunciados
factuales o proposiciones abstractas.
Es necesario ofrecer elementos que
permitan al alumno aprender, construiry
manejar el conocimiento, asi la biologia
integrada en la historia puede constituir
unvalioso aporte a la motivacion e interés
para analizar las dificultades por las que
ha transitado el pensamiento humano.
Es asi como este relato pretende captar
la riqueza y detalles de los significados
en los asuntos humanos para explicar
como se fueron desarrollando las ideas
principales sobre las teorias de la evolu-
cion de Lamarck y Darwin Wallace.
Palabras clave: transformismo, gradualis-
mo, creacionismo, caracteres adquiridos,
adaptacion, diversidad, seleccion natu-
ral, evolucion.

*0

The teaching of biology should not be
focused only in disciplinary knowledge
resulted in definitions, factual statements
or abstract propositions. It is neces-
sary to provide elements which enable
the student to learn, build and manage
knowledge. Therehy, integrating biology
and history can provide a valuable con-
tribution to the motivation and interest
of students to analyze the difficulties
that human thought has passed. Thus,
Chatting with grandmais a story that seeks
to capture the richness and detail of the
meanings in human affairs, to explain
how the main ideas on the theories of
the evolution of Lamarck and Darwin-
Wallace developed.
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Lineo era
creacionista
convencido y Buffon
desliza un timido
comentario para
refutar estas ideas,
aunque rectifica
inmediatamente,
quiza al sentir
sobre si la mirada
inquisitoria de la
Iglesia, pues sabia
como trataban a los
que iban en contra
del creacionismo

Jean-Baptiste de Monet Chevalier de Lamarck (1744-1829)

damentalmente de la morfologia,
el orden de la diversidad natural.
Evidentemente, durante siglos
ello significaba encontrar el “plan
de Dios” al crear el mundo y sus
habitantes. No habia aqui ideas
transformistas en absoluto.
Entonces —interrumpi— en ese
tiempo ;crefan que todo lo habia
creado Dios? ;Qué loco no? Ima-
ginate con tantos dioses que hay, a
cudl de todos se le habria ocurrido
hacer tantos organismos.
—No solo eso —respondié.
Empezaron las preguntas de
por qué Dios habia creado tantas
especies de aves, miles de insectos
y por qué habia dejado encerra-
dos dentro de las rocas restos de
otros organismos que existieron.
Piensa —me dijo con seriedad—
en todo el tiempo transcurrido
para que los cientificos empezaran

aformular estas preguntas. Por eso,

los grandes bidlogos del siglo xvi,

singularmente Lineo y Buffon, no
llegaron a admitir la posibilidad de
cambios en las especies. Lineo era
creacionista convencido y Buffon
desliza un timido comentario para
refutar estas ideas, aunque rectifica
inmediatamente, quizd al sentir
sobre si la mirada inquisitoria de
la Iglesia, pues sabfa cémo trataban
a los que iban en contra del crea-
cionismo. Hasta el mismo Darwin
tuvo miedo de manifestar sus ideas
por el miedo que le daba que se lo
acusara de hereje.

—Pero continuemos —dijo ella
en tono de conferencia.

—Los grandes cientificos del
siglo xv111 son Lineo y Buffon, y a
principios del siglo x1x, Cuvier y
Lamarck, y es este personaje el que
nos interesa para que empieces a
resolver la tarea —dijo la abue des-
pués de tomar aire, pues mientras
hablaba me dio la impresién de

que ni respiraba. Me pregunté

Georges Cuvier (1769-1832)



cémo le hacfa para resumir tanto tiempo en unas
cuantas frases.

—La pregunta que te hace tu maestro es... —me
dijo mirindome con esos ojotes.

—;Por qué entre los primates hay algunos que
tienen cola y otros no? —volvi a preguntar.

—;Y qué mds? —Clavando su mirada nuevamente.

—;Cémo lo explicarian Lamarck y Darwin? —Le
respondi.

—Empecemos con Lamarck, que su nombre
completo estd tan largo como el que tenia tu bis-
abuela, Jean-Baptiste de Monet, barén de Lamarck,
es el primer evolucionista que se apoya en una teoria
coherente. Gran parte de sus doctrinas proceden de
la oposicidn a las extinciones catastrofistas de Cuvier.
Lamarck trata de explicar la transformacién de los
organismos para negar la extincién. Segun ¢él, las
especies no se extinguen, sino que se transforman
hasta ser irreconocibles, ademds de estar creandose
continuamente por generacion espontanea.

—Ya, abue, que sea menos, como que por gene-
racién espontdnea. ;Quién en su sano juicio puede
pensar esas cosas?

—Mira, hay algo que tienes que considerar, y es
que las cosas que ahora td sabes y te parecen de lo
mds obvio, en esos tiempos no lo eran, tienes que
tener en cuenta que estos conocimientos se fueron
desarrollando gracias a las aportaciones del trabajo
de muchos cientificos en mucho tiempo. Pero no me
interrumpas, que tengo la memoria de un pez dorado
y se me va a olvidar contarte.

—Sigamos, en 1809, ;te das cuenta?, ihace 200
anos!, cudntos cambios han ocurrido desde los tiem-
pos de Lamarck y Darwin; en ese afio nace Darwin y
Lamarck publica un libro titulado Filosofia zooldgica,
en el que construye una teoria de evolucién basada en
la adaptacién de los individuos por medio de la
transmisién de caracteres morfoldgicos favorables a su
supervivencia, adquiridos en el proceso de interaccién

con su ambiente.

Platicando con la abuela

—Qué, qué, qué dijiste, mds despacio que ya me
enredé otra vez.

—Si Lamarck respondiera esa pregunta, te dirfa
que de los dos tipos de primates, los que tienen cola
es porque la fueron desarrollando por el uso, el ejer-
citamiento constante de esta cola provocd que este
érgano que les era util para adaptarse al ambiente se
transmitiera como una caracteristica heredable a sus
descendientes, pero en el primate que no la tenia es
porque no la usé lo suficiente y por el desuso fue dis-
minuyendo hasta perderla, caracteristica que también
heredé a sus descendientes.

—Aqui hay que puntualizar varias cosas, para
Lamarck los organismos buscan la perfeccién pa-
ra adaptarse a su ambiente, motivados por un im-
pulso interno, ademds, el ambiente puede modificar
caracteres ya existentes en un ser determinado, pero
es incapaz de “producir” érganos, la idea de Lamarck
requiere solo un elemento motor de la evolucién: y
es el entorno.

—Entonces —interrumpi— para Lamarck ;los
cambios se presentaban solo en un individuo que
desarroll la cola por la influencia de su ambiente y
lo heredé a sus descendientes? ;Y qué pasa con los
que no las desarrollaron? —insiti.

—Los primates que no la desarrollaron es porque
no la usaban y se disminuyé su tamafio hasta desapa-
recer, y se provocé la transformacién en el tiempo
de vida del organismo, caracteristica que ademds se
heredé a los descendientes.

—Pero, abuela, jeso no puede ser!

—Los organismos no deciden qué caracteristicas
se heredan, ni se atrofian los érganos que tenemos.
Por eso es que la teoria de Lamarck estaba mal en su
planteamiento, a pesar de eso tuvo una vigencia de
mds o menos 50 anos, en donde las investigaciones
segufan aportando elementos suficientes para descar-
tarla. Y se desencadenaban algunos acontecimientos
dignos de contar. ;Qué quieres que cuente primero,
que pasé con Darwin y su teoria o cémo contestaria

él a la pregunta de tu maestro?
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—Las dos cosas por favor. Acomoddndome para
escucharla. Deberfan de ver cémo se emociona mi
abuela al platicar, sus arrugas se le marcan mds y
mueve las manos de tal forma que hasta parece que
habla con ellas.

—Bueno, sy para qué sirve esto, abue?

—Como para qué —y me solté un manotazo que
maraque6 mi cerebro—, para que entiendas el mundo
en donde vives. -Me sobé y continud.

—Muy bien, mira, para algunos, hablar de Darwin
y de su vida les parece que no tiene mucha importan-
cia, pero acaso td no te preguntas ;c6mo es que estos
personajes llegaron a las ideas, que en su caso cam-
biaron el rumbo de la historia? Para mi es fascinante
reconocer en ellos a las personas y asi entiendo un poco
mis de lo que aportaron. Darwin, como bien sabes,
realiz6 su viaje tan famoso que le permitié observar
una infinidad de organismos: aves, insectos y armé
colecciones importantes que mandaba a Inglaterra.
Recopilé mucha informacién en los cinco anos que
duré su viaje, tenfa 22 anos cuando se embarcé, él
no queria escribir £/ origen de las especies. De hecho
se vio empujado por su amigo Charles Lyell, que le
insiste y le anima hasta que éste cede pero siempre a
regafiadientes y con continuas quejas, aunque Lyell
tiene sus razones pues aparece en escena un hasta en-
tonces oscuro naturista viajero, Alfred Rusel Wallace.

—Justo eso te iba a preguntar, abuela, qué vela tiene
en este entierro Wallace, que a veces algunos maestros
lo mencionan, pero no me queda claro lo que hizo.

—Ah, es que podriamos decir que esta teoria es
hija de Darwin y de Wallace. Ambos, de manera
independiente, se plantean el mecanismo por el que
se produce lo que ahora conocemos genéricamente
como evolucién, la transformacién de unas especies
en otras; de estas ideas, las que explican la historia de

la vida en la tierra, podemos senalar:

1. El cambio perpetuo, que establece que el
mundo, y los organismos con él, estdn cam-

biando continuamente;

2. el origen comun, que dice que cada grupo de
organismos precede de un antecesor comiin
y, €N consecuencia, existe un origen dnico
para todos los seres vivos;

3. la diversificacion de las especies, que explica
cémo se produce la enorme diversidad de
los seres vivos;

4. el gradualismo, que propone cambios gra-
duales en las poblaciones para la aparicién
de nuevas especies; y

5. laseleccién natural, un mecanismo de repro-
duccién diferencial que favorece a los mejores

adaptados al entorno.

—La seleccién natural ha sido el mecanismo que ayuda
a explicar el cambio de los organismos y Darwin la
exponia involucrando dos elementos: una poblacién
diversificada y el ambiente con el cual interacciona.
La propuesta fundamental es que la fuente de diver-
sidad es permanente e independiente del entorno, y
que la poblacién evoluciona continuamente debido
a la interaccién de sus miembros con el ambiente, y
permite la supervivencia y reproduccién solo de una
fraccién de los mismos. Darwin llamé a este proceso
“seleccion natural”. La segunda propuesta fundamen-
tal es que la seleccién natural conduce a la aparicién
de nuevas especies, y que éste es el Gnico mecanismo
generador de ellas.

—jAlto, abuela!, porque ya no entendi eso de la
poblacién diversificada

—Veamos, déjame ver cémo te lo explico:

—La diversidad de poblaciones se refiere a sus
caracteristicas morfoldgicas, quimicas y fisiol6gicas.
En el caso de los animales, por ejemplo, hay diversi-
dad en sus tamanos, cubierta de pelo, agudeza visual,
velocidad de reaccién antes un estimulo externo,
etcétera, ;hasta ahi, vamos bien o me regreso?

—Vamos bien, pero despacio por favor —insisti.

—OK, si observdramos dentro de los organismos
encontrarfamos que hay variabilidad en las dimensio-

nes de sus 6rganos, en la composicién de su sangre,



capacidad para digerir algunos ali-
mentos, etcétera.

—Al seleccionar a los indivi-
duos mejor adaptados, el ambiente
funciona como un filtro de diver-
sidad pues a lo largo de varias ge-
neraciones elimina variantes menos
funcionales en su medio. Para que
el mecanismo de seleccién no se
detenga, esta pérdida de variabi-
lidad debe ser compensada por otra
fuente, para Darwin esta fuente
existe y es aleatoria.

—Recordemos que Darwin no
sabfa nada de genética, pero si sabia
de esta fuente de variacién gracias a
sus estudios con palomas y vegetales
(seres en los que se seleccionaban
las caracteristicas m4s favorables, lo
que se conoce como seleccioén artifi-
cial), y trasladé estos conocimientos
a la naturaleza, que determina las
caracteristicas favorables para que
se adapten a su ambiente. También
propuso que la seleccién natural
es gradual, es decir, tiene lugar a
pasos muy pequefios. Esto implica
que el mecanismo de evolucién es
extremadamente lento, por lo que
se requieren intervalos muy largos
para la aparicién de nuevas especies.

—Entonces, abuela, ;c6mo
explicaria Darwin la existencia de
monos con cola y otros sin cola?

—Bueno, para explicar esto y
sabiendo lo que ya te dije, los dos
primates tuvieron un antecesor en
comun y en algiin punto que se
dio al azar surgié una mutacién
en la poblacién de los monos con

cola, no es que les apareciera la

También propuso
que la seleccién
natural es
gradual, es
decir, tiene lugar
a pasos muy
pequeiios. Esto
implica que el
mecanismo de
evolucion es
extremadamente
lento, por lo que
se requieren
intervalos muy
largos para la
aparicion de
nuevas especies

Representacion de Darwin como mono

Platicando con la abuela

cola por necesitarla, sino que esa
modificacidn, aleatoria, le permi-
tié a la poblacién de monos una
mejor adaptacion a su ambiente:
con la cola podian competir por
mds recursos, engancharse en las
ramas para alcanzar los frutos de
los drboles altos, escapar de sus
depredadores; es decir, sobrevivir
a la presién selectiva de la natura-
leza y poder dejar descendientes.
Ambos primates se diversificaron
alejindose del punto de origen,
influenciado por el ambiente en
donde vivian.

—OK, déjame ver si entendi.
Entonces la existencia de esta ca-
racteristica no se debié a que uno
la perdiera y otro no, por su uso,
como decia Lamarck, sino que
ambas poblaciones descienden de
un antecesor comun que al paso
de mucho tiempo se diversific,
como las ramas de un drbol, por
mutaciones; las condiciones del
ambiente determinaron las carac-
teristicas mds favorables para su
adaptacién y asi pudieron dejar
hijitos.

—Muy bien muchachito, esta-
mos entendiendo.

—En ese momento mi abue-
la se paré, se sacudi6 el vestido,
como si hubiera terminado una
gran tarea, se sacudié las manos,
tomd nuevamente sus guantes de
jardineria y se dirigié a la puerta
para seguir con sus plantas.

Me quedé pensando en todo
lo que me habia dicho, tratando de

acomodarlas en mi cabeza, porque
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todo esto era tan complicado y a la vez emocionante.
También me levanté y, dispuesto a dejar a mi abuela
en su jardin, me acordé que no me habia dicho lo
del chisme aquel que descendemos del mono, pegué
un grito:

—Eh, a dénde, a dénde, no te puedes ir todavia,
te falta decirme lo de los monos.

Nuevamente me mir$ con esos ojotes y se volvié
a acomodar en su lugar, dispuesta a seguir con la
conversacion.

—Se me olvidada ese punto, mira, propiamente
Darwin nunca quiso hablar del tema, pues en su
famoso libro solo dedic6 una frase al problema de la
evolucién humana, indicando que la especie humana
también aplicaba en su explicacién. Fue mds que
suficiente para desatar la tormenta. El no disfrutaba
de las polémicas, incluso cuando sus explicaciones
fueron expuestas ante la sociedad linneana los gran-
des ausentes fueron justamente Darwin y Wallace, el
primero no fue porque estaba enfermo y el segundo
estaba en la Costa de Nueva Guinea, y curiosamente
ese dia no hubo discusién.

—Seguramente pocos hemos escapado de observar
el comportamiento de gorilas, chimpancés y oran-
gutanes, especialmente cuando muestran algunas de
nuestras actitudes. No es de extrafiar entonces que los
argumentos iniciales de rechazo a la teoria darwiniana
se concentraran en su implicacién de parentesco entre
humanos y simios. Un episodio ilustra los sentimientos
involucrados, y ocurre cuando hay una confrontacién
publica entre Huxley, amigo de Darwin, y el obispo
Wilberfoce, quien se oponia a las ideas de éste. Durante
una reunién de la Asociacion Britdnica para el avance
de la ciencia, Wilberfoce terminaba su intervencién
contra la teorfa de la evolucién preguntindole a
Huxley, ;por qué lado de sus ancestros, si por el de su
abuelo o el de su abuela habria adquirido el parentesco
con el mono? En esos tiempos referirse a la abuela de
alguien era como ahora insultar a la madre.

—Huxley, quien defendia las ideas de Darwin,

se volvié hacia su vecino y le comenté: “;Dios lo ha

puesto en mis manos!”. Acto seguido tomd la palabra
y contesta al obispo que si le fuera dado a elegir su
parentesco entre un triste mono y un hombre que
utilizaba sus considerables dotes intelectuales para
atacar mafosamente ideas que no comprendia, ¢l
sin dudarlo se inclinaria por el mono. Esto desaté
polémicas que a la fecha siguen vigentes.

—;Sabias que hay todavia lugares en los cuales
se prohibe ensenar las teorias de la evolucién por
considerar que se contraponen a la religién y al he-
cho de que todo fue creado por Dios? —dijo en tono
sabio mi abuela.

—Entonces, ;Darwin no dijo que descendiamos
del mono? — volvi a preguntar.

—Lo que Darwin dijo es que el mecanismo de
seleccién natural también aplicaba para el hombre, lo
que a la mayoria de los creacionistas no les gustd, y se
sintieron ofendidos por la comparacién, ya que segin
ellos estamos hechos a imagen y semejanza de Dios.
Después de 12 afios de la publicacion de E/ origen de
las especies, Darwin analizé el tema de la evolucién
humana en una segunda obra, aunque la influencia
de ésta fue menor que la de la primera.

—Ahora que si quieres te puedo contar otras
historias de c6mo se han interpretado las ideas de
Darwin y Wallace desde que se publicaron —se emo-
cioné nuevamente la abuela para seguir platicando.

—No —grité con cierta desesperacién—, abuela, es
suficiente con lo que me has dicho, tengo primero
que asimilar esto, para que no queden dudas, como
con el origen de la vida.

En ese momento me di cuenta de que habia
cometido un gravisimo error, pues mi abuela se pre-
paraba para entrar en detalles con esa historia.

Me levanté como resorte antes de que pudiera to-
mar aire, agarré mis cosas y sali corriendo de la cocina.

—Me voy, pues tengo que investigar lo de tu

planta horrible para que me des mi Ipod. Y se dice

igigas, gigas! @
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Diario de grupo
Una narrativa en la vida de los alumnos

Laura Margarita Veldzquez Meza*
lauvlzqgz@gmail.com

Nirnos del grupo 10 A**

El ser humano ha tenido la necesidad constante de manifestar sus miedos, emociones,
angustias, deseos, alegrias... Por tal motivo, la escuela pretende llevar a cabo una labor de en-
culturacidén; es decir, contribuir a que los individuos sean capaces de establecer una relacién
humana con el mundo.

Una forma de poder realizar esta tarea dentro del salén de clases es la elaboracién de un
diario de grupo, en el que los nifos expresen todo lo que para ellos es importante a partir
de situaciones emocionales y cuestiones sociales. Un diario en el que narren o describan qué
actividades hacen en casa, en la escuela; qué aprenden, a qué se debe que aprendan de cierta
manera; qué cosas les gustaria hacer y por qué. Esto nos permite como docentes escuchar y
atender las inquietudes de los alumnos con los que convivimos diariamente y, asi, estar enterados
de cudles son sus preocupaciones, gustos, temores, alegrias, ademds de sus labores cotidianas.

Desde un sentido pedagoégico, el diario es un reflejo del trabajo que se realiza en el salén,
revela todo aquello que hacemos, lo que hemos dejado de hacer y lo que nos sigue faltando;
de este modo, logramos una conexién humana con los nifios y juntos descubrimos el mundo.

El diario consiste en un cuaderno que se forra y decora de acuerdo con las sugerencias
de todos. Cada dia se entrega a un alumno distinto, quien se lo lleva a casa para relatar lo que
quiera. No tiene que hablar de una temdtica especifica, pues se trata de un texto libre. Lo im-
portante es que los nifios tengan un espacio para escribir y para ser escuchados y leidos, tanto

* Profesora de educacion primaria en el Distrito Federal con un afio de servicio.
** Alumnos de la escuela primaria Estefania Castafieda, turno vespertino.
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por sus compaferos y profesora como por sus papds. Los alumnos comienzan a apropiarse de este cuaderno

que poco a poco contendrd la historia del grupo.

Estas son algunas de las narrativas de los alumnos de 1°A:
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Diana Violeta Solares Pineda*

violetasolares@gmail.com

u a chicharra soné y desatd el griterio entre los nifios. El profesor Joel apreté los libros bajo
el brazo y se encaminé con desgano hacia el salén. Apenas era lunes y ya se sentia agobiado.

Voces, risas y cuchicheos iban de un extremo a otro del salén, los alumnos hacian re-
chinar los metales contra el piso al acomodar el mobiliario. Cuando el profesor al fin entrd,
disminuyd el ruido. Se acomodé en la silla y dejé su carga sobre el escritorio. —Abran su libro
de matemdticas y resuelvan de la pagina 30 a la 36 —ordené.

Su orden fue seguida por un “jay!” de fastidio. Escuchd el abrir y cerrar de las mochilas
y el golpe de los libros que cafan sobre los pupitres. El maestro cruzé los brazos y extendi6
las piernas. Recargd la nuca en el respaldo de la silla y se puso a contemplar el techo. Hasta
ese momento se percat6 de los chicles que estaban adheridos alrededor de los focos. Habia de
todos los colores. Se concentré en uno de ellos, no alcanzaba a distinguir si era azul o verde;
en caso de que fuera azul, pensaba, seria de sabor menta, pero si fuera verde, entonces serfa
de yerbabuena. “jQué babosadas estoy diciendo!”, se dijo a si mismo llevindose las manos a
la cabeza. Lo que tenia que hacer para no pensar en lo que habia sucedido la tarde anterior.
Una cosa era haber aceptado los coqueteos de Carmelita, la tentadora conserje, dejarse con-
sentir con el atole y las tortas que ella especialmente le preparaba, permitir que sus cuerpos
se acercaran mds de la cuenta rosindose discretamente cuando se encontraban en los pasillos
estrechos de la escuela; y otra cosa era haberse metido con ella en la bodega entre cajas de

libros, escobas y balones.

* Doctora en Investigacién Educativa por el p1e-Cinvestav-1pN. Profesora-investigadora en la Universidad Auténoma
de Querétaro.



Pero de lo que verdaderamente se lamen-
taba, era de haber sido descubiertos por la
maestra de quinto. ;Qué diablos fue a hacer
la de quinto a la bodega en ese momento
preciso? Estaba seguro de que ya habia ido a
contarle el chisme a la directora. Lo sospecha-
ba por la manera en que ésta lo miré cuando
fue ala direccién a firmar su entrada. Aunque
también, pensd, buscando un consuelo, la
mirada acusadora podria deberse a que sus
alumnos eran los principales sospechosos del
robo de los balones de futbol.

Le asignaron el sexto grado porque los
alumnos de esa edad, decia la directora, ne-
cesitan una figura de mayor autoridad que
los tenga al margen, cosa que el profesor Joel
no conseguia.

Volvié a pensar en la maestra de quinto.
La odiaba y se odiaba a si mismo por su estu-
pidez. Miré nuevamente los chicles, le parecié
que eran més bien de color azul que verde. El
ruido lo hizo saltar de la silla: un balén con el
que jugaban los alumnos de quinto atravesé
el salén y rompi6 el cristal de una de las ven-
tanas. Las nifas gritaron asustadas mientras
los ninos aplaudian. Por fortuna ninguno de
sus estudiantes estaba sentado cerca.

El profesor sali6 enfurecido al patio, pero
se encontré con la mirada fria de la maestra
de quinto. Sin decir una palabra, Joel dio
media vuelta y regresé al salén. Ordené a un
nifio que fuera a la direccién a pedir una es-
coba y un recogedor, y al grupo que siguiera
trabajando. Se dej6 caer en su silla, apoyd los
codos en el escritorio y puso la cabeza entre
las manos. Cémo odiaba a esa maestra. Oyd
el sonido brusco de un libro sobre su mesa y
la voz aguda de Susi diciéndole: “ya acabé”.
Tomé el libro y miré las pdginas que ¢l habia
indicado. “Multiplicacién de fracciones”. ;En

qué momento les ensenié a multiplicar fraccio-

nes? Habia elegido un niimero de pdginas al
azar solo por mantenerlos ocupados mientras
él pensaba en sus problemas, ;qué ganas iba a
tener ahora de explicar ese tema? A punto es-
tuvo de decir a la nina que regresara a su lugar
y que revisara nuevamente cada ejercicio, pero
descubri6 detrds de los anteojos de Susi una
mirada inquisidora. Hasta entonces reparé
en el cambio de actitud de la nifa. Siempre
habia sido excesivamente dulce, hablaba con
ese tono meloso que usaba su propia madre,
la presidenta de la asociacién de padres de
familia. ;Seria posible que supiera algo? Mird
el calendario, era lunes, y los lunes de cada
semana la mam4 de la nifia, una mujer guapa,
por cierto, le mandaba chilaquiles verdes para
que desayunara, pero ese dia no estaban sus
chilaquiles sobre la mesa. ;Habria ya corrido
el chisme entre las senoras? ;O tal vez en el

pueblo?

Todo bajo control
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De pronto fueron llegando a su mente
los rumores y las anécdotas que le contaba el
tipo del puesto de periddicos, la mujer de la
tienda que le vendia los cigarros o la mucha-
cha de la papeleria que le sacaba las fotoco-
pias. No terminaba de comprender cémo le
hacia la gente de este pueblo para hacer correr
las noticias de manera tan rdpida, agregdndole
aqui y alld algiin detalle a la versién anterior.
Stbitamente se acordé que esa manana,
cuando bajé del microbus y cruzé la plaza del
pueblo para llegar a la escuela, saludé como
siempre al carnicero y éste le respondié con
un guifo y una sonrisa que en ese momento
no supo cOmo interpretar.

—;Estoy bien o no? —otra vez la voz chi-
llona de Susi, ya con cierta desesperacién. Sin
mirar lo que la nifia habia escrito, estampé
con su pluma roja un 10 garrapateado y le
entregd el libro con ganas de quitdrsela de en-
frente y no ver mds esos ojos que lo sefialaban.

En ese momento regresé su alumno se-
guido de Carmelita, la conserje. Sin mirarlaa
los ojos, Joel le dijo que solo habia pedido una
escoba, pero ella lo ignord y atravesé el salon
para barrer los vidrios. A pesar de que indicé
al grupo que siguiera trabajando, los alumnos
fijaron la mirada en la mujer que barria los
pedazos de vidrio. Y luego él hizo lo mismo.
Cada vez que Carmelita hacia un montoncito
de vidrios y se inclinaba para recogerlos se
revelaban sus voluptuosas formas. Hubo un
momento en que Unicamente se escuchaba el
ruido de la escoba contra el piso.

—Es suficiente, puede retirarse —le dijo
en un tono seco y ordend a sus alumnos to-
mar sus ldpices y terminar el ejercicio. Pero
la mujer no dejé6 de menear la escoba, aun
cuando ya no habia vidrios que recoger. Em-
pezaron a ofrse cuchicheos. La provocacién de

la mujer fue tan evidente, que se escuchd la

voz de un alumno desde el fondo del salén:
“imamacita!”.

—iBasta! Dije que era suficiente —en tono
enérgico y harto de la situacién, el profesor
tomo a la mujer fuertemente de un brazo y
la llevé asi hasta la puerta, la empujé hacia
afueray cerr6 la puerta de un golpe. Dio tres
manazos sobre el escritorio y ordend silen-
cio con un grito. Los alumnos tomaron sus
ldpices y clavaron la cabeza entre los libros.

Una fuerte tensién envolvié al grupo.
Después de lo contundente que habia sido
con aquella mujer, sintié que tenia todo
bajo control. Empezaba a respirar el aire
de su territorio cuando sond la chicharra.
Ni tiempo le dio de decir “pueden salir
al recreo”, pues los alumnos huyeron en
estampida ansiosos de soltar las risas que se
les habian quedado atrapadas. En la carrera
algunos libros y cuadernos cayeron de los
pupitres. Se incliné a recoger uno de ellos
y al levantarlo un pedazo de papel sali6 de
entre las pdginas. “Son novios”, decia la frase
que titulaba el dibujo de un hombre y una

mujer encuerados entre escobas y balones. @



Novedades editoriales

Tecnologias digitales y formacion en la UPN

Juan Pablo Méndez Pozos

El presente trabajo tiene como objetivo conocer la intermediacién comunicativa y educativa
de las tecnologias digitales en la formacién de los alumnos de la Licenciatura en Pedagogia
(LP) de la UPN Unidad Ajusco, el aprovechamiento didéactico de los docentes y, por otro
lado, los propésitos pedagogicos que buscan los responsables de equipar con infraestructura
tecnoldgica a la institucion.

Integracion de TIC al campo educativo:

retos para la formacion docente 0 leadhieue
al campo educativo:

retos para la
Laura Sanchez Rosete (coordinadora) i formacionidocente

La incorporacién de las TIC al area de la educacion representa un campo de investigacion
muy fértil y amplio. Los articulos que aqui se exponen son el producto de las indagaciones
empiricas y reflexivas de los autores que los suscriben. Por una parte se centra en cémo
con la ayuda de estas tecnologias es posible lograr mejores niveles de comprension en el
aprendizaje de contenidos especificos, la matematica, en particular, y como formar a los
docentes para hacerlo efectivo.
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Psicologia y contextos educativos

Aldo Bazan Ramirez y Cristianne Butto (coordinadores)

Este libro representa una mirada autorreflexiva a partir de la interaccién cotidiana con
profesionales de diversas disciplinas, enraizada en los distintos procesos educativos.
El interés de los autores en reunir una serie de trabajos realizados por psicélogos y
educadores sobre variados temas de educacion, estuvo inspirado por la necesidad de
reflexién en torno a la supuesta independencia de la psicologia educativa, como si fuera
una materia al margen de la psicologia en tanto disciplina cientifica social.

PSICOLOGIA
Y CONTEXTOS
EDUCATIVOS

Consulta el catalogo de publicaciones en www.elpisoazul.com Informes: Libreria Paulo Freire 5630 9700, exts. 1311

y 1780. Universidad Pedagogica Nacional, Carretera al Ajusco num. 24, col. Héroes de Padierna, Tlalpan, México, DE




Lectura, escritura y democracia

Gregorio Herndndez Zamora™*
grehz@yahoo.com

VISIONES DE LA LECTURA

D ara empezar, es complicado hablar al mismo tiempo de la lectura y de la escritura. Sabe-
mos que son dos caras de la misma moneda, pero en México es fuerte la tendencia a hablar
de la lectura mds que de la escritura. Y aunque buena parte de este encuentro estd dedicado a
producir y compartir la escritura, comenzaré también en el lado de la lectura.

Lo primero es distinguir dos funciones centrales pero diferentes de la lectura: su funcién
privada y su funcién publica. La funcién privada se refiere a la relacién individual e intima entre
un lector y un texto: lo que le hace pensar, sentir o imaginar. En cambio, la funcién publica
de la lectura tiene que ver con su potencial como practica emancipadora y democratizadora.
Veamos con mds detenimiento cada una de estas funciones.

Por alguna razén, la funcién intima prevalece como idea dominante entre maestros,
promotores y fandticos de la lectura. Es la visién, asi mismo, de las campanas publicas en
favor de la lectura. Desde esta concepcién, leer “buenos libros” es importante y valioso porque
éstos cultivan, ensenan valores, fomentan el amor por lo bello, amplian la visién del mundo
y desarrollan la sensibilidad. En suma la lectura se ve como una experiencia intima de encul-
turacion, de consuelo, de relajacién y de catarsis para el lector individual.

Sin duda ésta es una dimensién importante de la experiencia de leer. Pero no es la di-

mensién més ligada a la lucha y la participacién democritica. Por ello, otras visiones enfocan

* Texto escrito para el Primer Encuentro Internacional de Lenguaje por la Transformacién de la Escuela y la
Comunidad. Realizado los dias 8, 9 y 10 de diciembre de 2011 en el Centro Escolar Morelos, Oaxaca, Oaxaca.
** Profesor-investigador de la Universidad Auténoma Metropolitana, Unidad Cuajimalpa. Doctor en Lengua y
Cultura Escrita por la Universidad de California en Berkeley, Estados Unidos.



la lectura y la escritura mds bien como pricticas piiblicas
que permiten a la gente crear, rechazar o resistir signifi-
cados a través de la reflexién critica alimentada por los
textos, que ahora son impresos y digitales. En este sentido,
leer se ve menos como un acto de goce y mds como un
medio para tomar conciencia sobre la vida y el mundo,
lo cual puede, eventualmente, mover voluntades para
intervenir y actuar de manera informada e imaginativa
en la transformacién de las realidades sociales. Esta es
la vision teorizada y practicada por Paulo Freire y otros
educadores criticos, y su objetivo central es la apropiacién
de la lengua hablada y escrita como herramientas para
pensar y actuar en el mundo.

Pienso que ambas dimensiones de la lectura tienen
consecuencias pricticas importantes. Leemos, a veces, para
escapar de una realidad dolorosa o asfixiante mediante la
imaginacién y la ensonacion. Pero leemos también, otras
veces, para entender y actuar de lleno en esa realidad.
Con frecuencia se pierden de vista o se confunden ambas
perspectivas, y hay quienes todavia las tratan como pos-
turas antagénicas: o se lee literatura de ficcién y entonces
uno se evade de la realidad, o se leen textos realistas que
mueven a la accién. Ahora pienso que es posible, aunque
no fécil, conciliar ambas perspectivas. Detengdmonos un

poco en esto.

Mario Vargas Llosa

La verdad de¢ las mentiras

A Mario Vargas Llosa le dieron el Premio Nobel en
2010 “por su cartografia de las estructuras del poder y

sus imdgenes mordaces de la resistencia del individuo,

Lectura, escritura y democracia

Existen dos funciones centrales de la
lectura: su funcion privada y su funcién
plblica. La primera se refiere a la rela-
cion individual e intima entre un lector
y un texto. La segunda se refiere a su
potencial como practica emancipadoray
democratizadora. Usualmente se pierde
de vista esta distincion y hay quienes
tratan dichas funciones como antagé-
nicas: o se lee literatura de ficcion para
evadirse de la realidad, o se leen textos
realistas que mueven ala accion. El autor
argumenta que es posible, aunque no
facil, conciliar ambas perspectivas.
Palabras clave: funciones privada y publi-
ca de la lectura, lectura y democracia,
utopia y distopia, literatura distopica y
democracia real, lenguaje y politicas de
representacion.

*

There are two central functions of read-
ing: private and public. The firstis referred
to the individual and intimate relationship
between a reader and a text. The second
relates to its potential as an emancipatory
and democratizing practice. Often we lose
sight of this distinction and there are those
who take such functions as antagonistic:
reading fiction to escape from reality,
or reading nonfiction texts that prompt to
action. The author argues that it is pos-
sible, though not easy, to reconcile the
two perspectives.
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su rebelién y su derrota” (Rodriguez, 2010). ;Cémo
puede la literatura de ficcién retratar las estructuras
de poder y las acciones de resistencia? Cuando a
Vargas Llosa le preguntaron si lo que se dice en las
novelas es “verdad”, él escribié un libro titulado: La
verdad de las mentiras (2002), donde se pregunta por
qué justo las instituciones més retrégradas, como la
Santa Inquisicién, prohibieron siempre la literatura
de ficcién. Quizds, dice €, se debe a que justo los
inquisidores entendieron bien “la naturaleza de la
ficcién y su propensién sediciosa” (Vargas Llosa,

2002, p. 16), y después agrega:

Las novelas mienten, pero esa es solo una parte de la
historia... Los hombres no estdn contentos con su
suerte y casi todos —ricos o pobres, geniales o medio-
cres, célebres u obscuros— quisieran una vida distinta
de la que llevan. Para aplacar —tramposamente— ese
apetito nacieron las ficciones. Ellas se escriben y se leen
para que los seres humanos tengan las vidas que no
se resignan a no tener. En el embrién de toda novela
bulle una inconformidad, late un deseo insatisfecho...
No se escriben novelas para contar la vida, sino para
transformarla... En el corazén de todas ellas llamea

una protesta (16-17, 22).

DEMOCRACIA COMO UTOPIA

Y COMO DISTOPIA

Demos ahora un salto al tema de la democracia. Para
ello es preciso hacer una distincién entre democracia
como concepto ideal y democracia como sistema real.
Como concepto ideal, la democracia ha sido siempre
una utopia de libertad e igualdad social, un lugar
donde ya no hay amos y esclavos, o senores y siervos,
sino ciudadanos libres de una comunidad de iguales
llamada Estado-nacién. Este ideal tiene detrds de si
una larga historia humana de segregacién y explota-
cién. Hagamos un breve recordatorio histérico. En los
regimenes pre-democréticos no habfa ciudadanos sino
castas: castas privilegiadas y castas subordinadas. Los

sistemas de castas dividian a los miembros de la socie-

dad en categorias cerradas, fundadas en vinculos de
cardcter natural o divino. Su existencia se justificaba
con la idea de que unos individuos nacen para servir
a otros, que son desiguales e inferiores por naturaleza,
y por lo tanto, que la existencia de grupos desiguales y
jerarquizados es normal o “natural”. Los sistemas de
castas mds conocidos han sido las sociedades escla-
vistas (desde la antigua Grecia hasta el esclavismo en
Estados Unidos), las sociedades despdticas en Asia y
en la América precolombina (por ejemplo, Egipto,
Persia, China, México y Perti). La India es el ejem-
plo de una sociedad de castas que sobrevive hasta el

presente (Cérdova 1976, p. 214).

......

En el caso particular de México, en tiempos de la Co-
lonia espanola (1521-1821) se instituyé una divisién
de la poblacién en tres grandes castas: espafioles (na-
cidos en Espana), criollos (hijos de espafoles nacidos
en la Nueva Espafa) y los demds. Estos dltimos, es
decir los mexicanos no europeos (indigenas, mestizos,
negros, mulatos, etcétera), fueron clasificados en un

sistema de sub-castas, para segregarlos atin mds de



las castas dominantes de los espanoles y criollos, y
justificar su explotacién. Por tres siglos a los indigenas
y mestizos se les educd para aceptar que su papel en la
llamada Nueva Espana era callar y obedecer, no pensar,
ni hablar, ni hacer preguntas, ni leer, ni escribir; justo
los atributos de un ciudadano libre, letrado y educado
en una sociedad democrdtica. Tanto las guerras de
independencia como las revoluciones sociales en los
siglos X1x y XX, buscaron desmantelar los sistemas de
castas e instaurar regimenes democrdticos.

¢Qué fue de estas democracias? Como sistema
real, la democracia se convirtié en un orden socio-
politico tan distante del ideal, tan irreal en verdad,
que para entenderlo y describirlo es preciso recurrir
a la literatura de ficcién. Especialmente la literatura
distépica’ y las peliculas basadas en este género nos
resultan ttiles para tal fin. Este tipo de obras planted
desde inicios del siglo xx una serie de visiones futuris-
tas de la sociedad. Resulta sorprendente, sin embargo,
que la democracia real que vivimos en pleno siglo xx1
se parece mds a las distopfas de la literatura de ficcién
que a la utopfa que imaginaron los tedricos y politicos
revolucionarios. Me refiero aqui a novelas y peliculas
como Un mundo feliz (Huxley, 1996), 1984 (Orwell,
1993), Farenheit 451 (Bradbury, 1974), Matrix
(Wachowski, 1999) o El precio del manana (Niccol,
2011), cuyas visiones de futuro representan en forma
alegérica, como afirma Vargas Llosa, realidades y
experiencias que bien podemos identificar en la vida
real. Creo que obras como éstas son indispensables
para entender y dialogar sobre nuestra democracia
real, que dejé de ser un ideal y se vive mds bien con
decepcién y desesperanza. Veamos en concreto c6-

' El tema central de la literatura distépica son las distopfas.
Una distopia es una sociedad ficticia en muchas formas terrible
e indeseable. Es lo opuesto a utopia. Las sociedades distopicas
aparecen en muchas obras de ficcién, particularmente en novelas
y peliculas futuristas, y se caracterizan por la deshumanizacién,
la decadencia social y el dominio de gobiernos totalitarios. Un
gobierno totalitario es aquel que busca controlar todo lo que la
gente hace, piensa y cree, incluso en su vida privada: con quiénes
se retne, de qué hablan, etcétera.

Lectura, escritura y democracia

mo pintan la sociedad futura —o sea la actual—algunas

de estas obras.

En Un mundo feliz, de Aldous Huxley (1932), los
seres humanos son cultivados en fébricas donde se
les condiciona genéticamente para pertenecer a una
de las cinco castas de la sociedad, llamadas alfa, beta,
gama, delta y épsilon. Los alfas estin destinados a
ser los lideres y son, por ello, los mds altos, los mejor
parecidos y los mds inteligentes. Cada una de las otras
castas es condicionada para ser gradualmente menos
capaz fisica e intelectualmente. Asi, los betas son me-
nos bonitos y menos capaces que los alfas; los gamas
menos que los betas; y asi hasta los epsilones, que son
la casta inferior y son los mds bajos de estatura, los
mis oscuros de piel, los menos inteligentes y los que
estan destinados a realizar trabajos de servidumbre.
Sin embargo, en este mundo la guerra y la pobreza
han sido erradicadas y todos son permanentemente
felices, pero si en algin momento sienten dudas o
angustia, basta tomar una pastillita de soma para
devolverles la felicidad.

Otra obra cldsica, 1984, de George Orwell
(1949), anticipa una sociedad totalitaria donde el
gobierno vigila y controla todo por medio de cdma-

ras y micréfonos ocultos en todas partes, asi como a
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través de pantallas que muestran la mirada constante
del lider miximo, denominado el Gran Hermano o
Big Brother.

?

GEORGE ORWELL

El gobierno tiene un Ministerio de la Verdad (Miniver),
encargado de destruir documentos histéricos y rees-
cribir la historia; un Ministerio de la Paz (Minipax),
que se encarga de hacer una guerra permanente; un
Ministerio del Amor (Minimor), responsable de cas-
tigar y torturar a los disidentes; y un Ministerio de la
Abundancia (Minindancia), cuya tarea es garantizar
que la poblacién viva al borde de la subsistencia. No
se permite que la gente apague la televisién nunca, de
modo que permanentemente se les llena la cabeza con
propaganda oficial. Pensar ideas rebeldes es incluso
ilegal. De hecho, pensar es el peor de los crimenes, y
para combatirlo existe una policia del pensamiento.

Finalmente, la reciente pelicula E/ precio del
manana (Niccol, 2011), se ubica a fines del siglo xx1,
cuando el tiempo ha reemplazado al dinero como
moneda de cambio. A los 25 anos las personas dejan
de envejecer y a cada uno se le da un ano més de vida,
el cual se registra en un reloj integrado en el brazo.
Con ese afio deben pagar lo que comen, la renta y sus
deudas. Igual que en Un mundo feliz, la sociedad estd
dividida en castas, pero éstas estdn separadas geogra-
ficamente en circulos concéntricos delimitados por

murallas y puertas de acceso. En la zona centro vive la

élite, gente casi inmortal pues dispone de millones de
afios de tiempo en sus relojes. El circulo mds externo
es el gueto, donde viven las masas empobrecidas y
hacinadas, que han gastado su ano de tiempo y tienen
que salir cada dia a ganarse a como dé lugar algunas
horas de tiempo extra. Viven literalmente al dia y
quienes no logran recargar su reloj, mueren al agotarse

el ultimo segundo.

Otro al que se le acabd el tiempo.

‘L PRECI0 DEL MANANA

VIVE PARA SIEMPRE O MUERE INTENTANDOLO.

Hasta aqui mi resena de algunas historias dist6picas.
:No es sorprendente el parecido entre estas obras de
ficcidn y el capitalismo global en que hoy vivimos?
Estas obras anticiparon un mundo donde la guerra
y el temor serfan constantes; un mundo donde cada
conversacion y cada pensamiento serian monitorea-
dos y todo disidente serfa brutalmente castigado;
un mundo donde la poblacién serfa sumisa, ya sea
por miedo o por seduccién medidtica, y estaria mds
preocupada por trivialidades y chismes que por la
verdad y la informacién. En resumen, todas estas his-
torias anticiparon un mundo totalitario donde lejos

de haber libertad e igualdad, reinarifa la polarizacién



extrema entre castas econdmicas y raciales, segrega-
das entre si, y con roles, privilegios y territorios bien

delimitados y apartados.

LECTURA, ESCRITURAY DEMOCRACIA

Salgamos ahora de la literatura de ficcién y entremos
al mundo real. Lo primero es recordar las palabras de
otro Premio Nobel de literatura, José Saramago, quien
sentencié que “el poder real es econdémico, entonces
no tiene sentido hablar de democracia” (Excelsior,
2012). Si Saramago estd en lo correcto, ;para qué,
entonces, incitar a leer y escribir en un mundo donde
no tiene sentido siquiera hablar de democracia y el

futuro previsible parece desolador?

LT |
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Para contestar esta pregunta es indispensable, a mi
juicio, borrar las fronteras entre realidad y ficcién. Y
es aqui donde entra la palabra uzopia, el lugar que no
existe pero que simboliza el objeto sublime que desea-
mos perseguir y, por lo mismo, nos hace desear vivir.

Tanto en la vida intima como en la vida social necesi-

Lectura, escritura y democracia

tamos utopias, porque éstas simbolizan un destino al
que quisiéramos llegar aunque nunca lo alcancemos.
Pero es Eduardo Galeano, otro gran escritor, quien
expresa mejor esta luminosa idea: “La utopia estd en
el horizonte. Me acerco dos pasos, ella se aleja dos
pasos. Camino diez pasos y el horizonte se desplaza
diez pasos mds alld. Por mucho que camine, nunca
la alcanzaré. Entonces, ;para qué sirve la utopia? Para

eso: sirve para caminar’ (Galeano, 2011).

Leer, escribir, hablar y pensar sirve, entonces, para

inventar y diseminar utopias que nos muevan a an-
dar. Utopias globales o locales; utopias econémicas o
educativas; utopias individuales o colectivas; grandes
0 pequefas utopias que nos guien y nos animen al
andar. Y aqui me parece que el trabajo de las redes
auténomas de maestros, como la Red LEO de Oaxa-
ca, o la Red de Lenguajes por la Transformacién de
la Escuela y la Comunidad, son justo un ejemplo
de utopias educativas encarnadas en gente y acciones
vivas. No es casual, por ello, que el trabajo de estas

redes gire en torno a la lectura y la escritura.

BERREeENR e ENgGUATE
(DJeMolCIR [AlCLTA

Pero hay otra respuesta a la pregunta de si tiene sen-

tido leer y escribir en un mundo formalmente demo-
critico pero realmente distépico. Los pensadores

anticoloniales lo han sabido desde siempre: la princi-
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pal arma de la dominacién colonial es la imposicién
de una imagen devaluada sobre los colonizados. Asi
lo entendieron Frantz Fanon, Paulo Freire y muchos
otros pensadores anticoloniales. Por eso han plantea-
do ellos que para que un pueblo se libere, lo primero
que necesita es purgarse de la autoimagen despec-
tiva que le han impuesto. Y no hay forma de hacer
esto si los sujetos marginados, excluidos o colonizados
no toman la palabra para hablar por si mismos, para
construir sus propias representaciones de si mismos
y rechazar las representaciones denigrantes que les

vienen de fuera.

Epilogo
de Gérard Chaliand

El mundo de la educacién es una de las principales
arenas donde se libra esta batalla por modificar la
autoimagen. Y no solo al propiciar que los alumnos
se apropien de la palabra hablada y escrita como
medio de expresién y afirmacién de su cultura e
identidad. La batalla tiene un escenario crucial
entre los propios docentes. De aqui la importancia
fundamental del trabajo de las redes auténomas de
maestros. Porque ellos estdn precisamente recurriendo
a la escritura para narrarse a si mismos, y al hacerlo
se estdn construyendo y reconstruyendo como seres
pensantes y sujetos de su propia palabra. Hasta
ahora no lo han planteado explicitamente, pero al
producir y socializar sus propias historias escritas, los
maestros de estas redes estan rechazando y resistiendo
la visién humillante de si mismos que por décadas

les ha presentado el discurso y la historia oficial de

la educacién. No sé si lo han notado, pero en los
documentos oficiales de la Secretaria de Educacién
Pablica (sep), ya sea donde se cuenta la historia de la
educacién, o donde se definen cambios curriculares,
los maestros de carne y hueso simplemente no figu-
ran. Quienes han hecho el trabajo educativo en las
escuelas es como si no existieran en los documentos
oficiales. Revisen, si alguien tiene duda, las mds de
600 péginas del reciente documento de articulacién
de la educacién bdsica en México (sep, 2011). ;Se
menciona alguna vez el trabajo pedagdgico de mds de
20 afos de estas redes de maestros en varios estados
de la Republica? ;Se mencionan los nombres de los
iniciadores y guias intelectuales de este tipo de ini-
ciativas educativas? ;Se hace alusién a sus voces, sus
relatos o sus practicas educativas?

Obviamente no. Y, como lo ha expresado con
claridad Charles Taylor (2009) en su famoso ensayo
sobre el multiculturalismo y las politicas de reconoci-
miento, la exclusidn de ciertas voces, de ciertas razas,
de ciertas culturas, o de ciertos sujetos de la historia
y los textos oficiales, es parte de las estrategias para
afirmar la hegemonia de unos mediante la inculcacién
de una imagen de inferioridad sobre los otros. ;Y qué
mejor forma de inculcar una visién humillante e in-
feriorizante que ni siquiera reconocer que existen, que
estan ahi, que piensan y hacen cosas por si mismos,

y que esas cosas tienen valor?




Frente a esta historia manufacturada por las élites
politicas, econémicas e incluso por ciertas élites aca-
démicas, el uso de la escritura y la lectura por parte
de las redes auténomas de maestros cobra una impor-
tancia capital, pues el reconocimiento de la propia
dignidad y valia no es solo una cuestién de cortesia;
es una necesidad humana vital. Esto se debe, como

lo explica Taylor, a que:

Nuestra identidad se moldea en parte por el recono-
cimiento o por la falta de éste... y as{ un individuo o
un grupo de personas puede sufrir un verdadero dafio,
una auténtica deformacion si la gente o la sociedad
que lo rodean le muestran, como reflejo, un cuadro
limitativo, o degradante o despreciable de si mismo

(Taylor, 2009, pp. 53-54).

Justo para construir imdgenes mds dignas de nosotros
mismos, es algo para lo que sirve leer y escribir, inclu-
so y precisamente en esta democracia real donde las
élites afirman cada dia su condicién de casta superior,
inteligente y elegante, como los alfas de Un mundo
feliz, mientras ellos mismos deciden c6mo organizar
la economia, la educacién, y hasta las representacio-
nes sociales para que las mayorias permanezcan en el
lugar de los epsilones de Huxley, o sea, como castas
inferiores destinadas callar y obedecer, no a pensar,
hablar, leer, ni mucho menos a escribir para definirse
a si mismas como seres dignos, pensantes y creativos.

Es claro que para la alta burocracia de la sEp, lo
mismo que para las élites econdmicas y académicas,
las definiciones y decisiones sobre qué se debe ense-
far y aprender en nuestras escuelas, qué significa ser
maestro hoy dia, y como regular y evaluar el trabajo
de los maestros, deben ser tomadas Gnicamente por
sujetos “alfa”, autodenominados “expertos”, como
si toda la inteligencia, la creatividad y la valia provi-
niese solo de ellos... Nada mis falso. Pero hace falta
que los epsilones tomen la palabra y hablen por si
mismos para hacerse valer. Para eso también sirve leer

y escribir en este mundo distépico. @

Lectura, escritura y democracia
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PROPOSITO

G on esta comunicacién intentamos compartir con los educadores de inicial y los docentes
de bésica nuestros hallazgos sobre las categorias de las representaciones grificas de los di-
bujos producidos por nifios de 2 afnos de estancias infantiles, cuando les dimos ldpiz y papel

y les pedimos “dibuja a tu familia”.

PERSPECTIVA TEORICA

Nuestro trabajo se basa en la teoria evolutiva y constructivista del desarrollo cognitivo de
Jean Piaget, interesado en comprender como es que a través de nuestra interaccién con los
objetos externos e internos construimos el conocimiento; es decir, jedmo es que pasamos de
un menor a un mayor conocimiento?, para lo cual exploré el pensamiento de los nifios me-
diante pruebas para analizar sus respuestas, centrindose fundamentalmente en las erréneas,
ya que se dio cuenta de que éstas permiten inferir y comprender tanto e/ origen como e/

proceso evolutivo de las distintas nociones y creencias de los ninos.

METODO
Los padres de 54 nifios y 66 ninas de 24 a 35 meses de edad de estancias infantiles del pIF

nacional en el DF, nos autorizaron trabajar con sus hijos. Considerando que el lenguaje verbal

* Profesores-investigadores de la modalidad escolarizada del programa de la Licenciatura en Psicologia Educativa
y miembros del Cuerpo académico Desarrollo y aprendizaje de la infancia y la adolescencia del Area Académica 3
de la Unidad Ajusco de la upn.



de estos ninos es limitado atn para expresar claramente
sus ideas, exploramos sus capacidades cognitivas y sociales
mediante una escala que les plantea consignas para resolver
situaciones problematicas, sin necesariamente requerir de
una respuesta verbal, por ejemplo: “...con ldpiz y papel
dibuja a tu familia”. Esta consigna ofrece a cada nifio la
oportunidad de expresarse grificamente, mediante su
accién de dibujar, desplegando su capacidad de proyectar
sobre una pantalla blanca la representacién mental de su
idea de familia. Medimos su accién de dibujar calificando
su dibujo del 1 al 4, el 1 es la calificacién mds baja; el 4,

la m4s alta.

ANALISIS Y CLASIFICACION

DE LOS DIBUJOS

Analizamos y calificamos los 120 dibujos, considerando a
cada respuesta como producto y como proceso. La respuesta
es producto del desarrollo y aprendizaje que hacen al
nino capaz de elaborar un dibujo. La respuesta es también
evidencia del proceso de desarrollo de la capacidad de
dibujar, es decir, cdmo hace su dibujo. La accién de dibujar
no se reduce a una simple respuesta motora de mani-
pular un ldpiz sobre papel, sino implica realizar acciones
mentales empleando los recursos cognitivos con los que
el nifo cuenta.

Descubrimos patrones que comprenden diversas
variables: a) elementos grdficos: lineas rectas y curvas; ) re-
cursos instrumentales: manejo del lapiz para modular la
intensidad del trazo y uso de la hoja de papel para disponer
del espacio; ¢) acciones mentales: orientacién, intencién,
anticipacién, integracién, estrategia, comunicaciéon y
coordinacién de variables.

Segun los patrones, clasificamos las representacio-
nes graficas de los dibujos en cuatro grandes categorias
denominadas: i) inconexa, ii) perseverante, iii) combinada
y iv) integrada. Probamos la confiabilidad de esta clasi-
ficacién mediante el jueceo independiente realizado por
cuatro psicélogos expertos en desarrollo infantil y dos
estudiantes de psicologia educativa. Estadisticamente, el
indice de confiabilidad es de 95%. A continuacién des-

cribimos las cuatro categorias.

;Qué dibujan los ninos de 2 anos?

Aplicamos la Escala de Capacidades Cognitivas
y Sociales (UPN, 2012) a 120 nifios de 2 afios,
atendidos en estancias infantiles del Programa
Nacional del DIF en el Distrito Federal. En uno de
los reactivos les dimos lapiz y papel y les pedimos
“dibuja a tu familia”. Analizamos la produccion
gréfica de cada nifio cualitativamente. Descubri-
mos cuatro patrones segln las caracteristicas
graficas predominantes, con lo que logramos
clasificar los dibujos en cuatro grandes cate-
gorias. Probamos la confiabilidad de nuestra
calificacion y clasificacion mediante jueceo in-
dependiente y obtuvimos un indice de 95%. Los
resultados indican que los nifios de 2 afios son
capaces de dibujar a sufamilia de acuerdo con su
nivel de comprension de la nocion de familiay de
los recursos cognitivos con los que cuentan. Las
categorias segun el patron de la representacion
grafica de los dibujos las denominamos: i) inco-
nexa (n=29); i) perseverante (n= 37); iii) combinada
(n=44); iv) integrada (n=10).

Yy X*

We applied the Cognitive and Social Abilities
Scale (UPN, 2012) to 120 two-years-old children,
nursed in Daycare facilities of the National DIF
Program in Mexico City. In one of the items, we
gave them a pencil and paper and asked “draw
your family”. The graphical output of each child
was qualitatively analyzed. We found four pat-
terns as dominant graphic features, and rated the
drawings in four major categories. We tested
the reliability of our rating and classification by
anindependentjudging, earning a 95% rate. The
results indicate that two year olds are able to
“draw their family” according to their level of
understanding of the notion of family and the cog-
nitive resources at their disposal. We named the
categories according to the pattern of the graphic
representation of the drawings: i) disconnected (n
=29), ii) persistent (n = 37), iii) combination (n = 44)
and iv) integrated (n = 10 ).
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CATEGORIZACION DE LOS DIBUJOS

i) Representacion grdfica inconexa. En las 29 representaciones graficas de esta categoria predominan uno o
varios elementos gréficos como lineas rectas o zig-zag que estdn separados, aislados, inconexos y sin una geszalr,
por estas caracteristicas no se trata de un dibujo propiamente dicho. Ademds, el uso de la hoja de papel es
limitado, pues se utiliza un espacio restringido ya sea hacia los extremos o hacia las esquinas, dejando vacia
la mayor parte de la hoja. Pareciera que el nifno a través de su trazo solo tratara de probar “si el ldpiz escribe

algo”. Véanse los dibujos de Samanta, Renata y Misael.

i. Representacion grafica inconexa (n=29)

Nifa: Samanta; edad: 29 meses; folio 002 Nifa: Renata; edad: 30 meses; folio 027 Nifio: Misael; edad: 31 meses; folio 031

ii) Representacion grdifica perseverante. En los 37 dibujos de esta categoria el nifio produce de manera
perseverante muchas lineas conectadas entre si, como si siguiera el patrén del movimiento continuo de ida y
vuelta de un péndulo que graficamente se visualiza como el “registro de un sismégrafo”, trazado con firmeza,
intensidad y reiteracion, lo que denota una intencién comunicativa incipiente a través de la cual el nifio
pareciera que se prueba a sf mismo como “soy capaz de utilizar el ldpiz y el papel para producir objetos par-

ciales, sencillos y unidimensionales”. Véanse los dibujos de Melisa, Andrea y Alan.



Nifia: Melisa; edad: 32 meses; folio: 011

Nifa: Andrea; edad: 32 meses; folio: 124

£Qué dibujan los nifos de 2 afnos?

Nifio: Alan; edad: 31 meses; folio: 068

iii) Representacién grdfica combinada. En los 44 dibujos clasificados en esta categoria se observa que la

mayoria de los nifios utiliza la linea recta, pero gradualmente introduce la linea curva con la intencién de hacer

circulos: pareciera una transicién en la que es capaz de coordinar los dos elementos gréficos. Identificamos

un patrén predominante de movimientos reiterados de ida y vuelta, pero ahora en un sentido circular,

mds amplios y libres, con la intencién de hacer cierres con circulos que abarcan casi la totalidad de la hoja.

En esta transicién el nifio es “capaz de producir objetos totales, complejos y bidimensionales”. Véanse los

dibujos de Leo, José y Gael.

Nifio: Leo; edad: 30 meses; folio: 094

Nifio: Gael; edad: 25 meses; folio: 057

Nl Gl e 23 meses
FofiodsT
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iv) Representacion grdfica integrada. En los 10 dibujos de esta categorfa se produce una represemtacién

grifica que sigue un patrén: la intencién de integrar elementos gréficos formando figuras mas complejas con

un sentido; la anticipacién del producto resultante; la planeacion del uso del espacio y la estrategia de qué

y cémo lo quiere hacer. Pareciera que ahora ya es “capaz de producir objetos totales, complejos y tridimen-

sionales mds préximos a una nocién convencional de familia”. Véanse los dibujos de Juan, Lilidn y Enrique.

iv. Representacion grafica integrada (n=10)

Nifio: Juan; edad: 35 meses; folio: 001

Nifia: Lilidn; edad: 35 meses; folio: 010

Nifo: Enrique; edad: 34 meses; folio: 021

N it Lilun; odut 35 meses
Folka 010




CONCLUSIONES

1. Los 120 ninos de estancias infanti-
les del DIE en el DF que evaluamos,
producen una representacién grd-
fica como respuesta a la consigna:
“[...] con ldpiz y papel dibuja tu
Jfamilia”.

2. No todos los nifios, sin embargo,
son capaces de producir un dibujo
que responda a la idea convencio-
nal de familia.

3. Descubrimos que todas las repre-
sentaciones gréficas responden a un
patrén especifico correspondiente
a una de las cuatro categorias.

4. La complejidad creciente de cada
patrén denota una tendencia evo-
lutiva en la capacidad de producir
las representaciones gréficas de los
dibujos.

5. La representacion gréfica del dibujo
tiene una funcién comunicativa para
expresar, sin palabras, el nivel de de-
sarrollo de la capacidad del nino que
depende de los recursos cognitivos
con los que cuenta.

6. Casi un tercio de los nifios es capaz
de producir un patrén con repre-
sentaciones gréficas combinadas
(categoria iii), lo que da la pauta
para suponer que los nifios antes
de los 3 afios pasan por una tran-
sicién en la que combinan lineas
mediante movimientos circulares
y cadenciosos de ida y vuelta tra-
zando figuras totales, complejas y

bidimensionales.

[...] las
representaciones
graficas del dibujo
muestran el camino
evolutivo por el
que transitan los
ninos de 2 a 3 anos
en su proceso de
construccion
de la nocion

de familia

;Qué dibujan los ninos de 2 anos?

IMPLICACIONES
EDUCATIVAS

Creemos que nuestros hallazgos son
ttiles dentro del campo educativo,
por ejemplo, los patrones identifi-
cados en las cuatro categorias de las
representaciones graficas del dibujo
muestran el camino evolutivo por el
que transitan los ninos de 2 a 3 afos
en su proceso de construccién de la
nocién de familia. Estos datos apoyan
la expectativa sobre la capacidad cons-
tructiva de los ninos de esta edad, asi
mismo, permite comprender el nivel
diferenciado en la construccién de
los conceptos y la produccién de las
representaciones gréficas, pues para
un educador y un docente puede
ser un valioso recurso para su planea-
cién educativa asociada a la tarea de
trabajar la lengua escrita o el lenguaje

artistico.
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E a forma en que una sociedad entiende o conceptualiza determinada etapa de la vida del
ser humano, guia las pautas de accién para emprender modelos de atencién, incluso politicas
y leyes que promuevan y garanticen los recursos necesarios para un éptimo desarrollo de la
persona. En este sentido, la primera infancia ha sido foco de atencién y prioridad para muchos
paises en los tltimos afios por ser considerada una fase crucial en el desarrollo y el aprendizaje
humano (UNICEF, 2010).

Definir las etapas del desarrollo no es una cuestion simple; por varios anos se ha debatido
hasta qué grado son constructos socioculturales mds que un mero aspecto bioldgico determi-
nado por la edad. Cada cultura asigna los roles que espera de sus integrantes y de la misma
manera establece sus derechos y obligaciones.

Por ejemplo, David Brooks (citado en Erickson, 2008) ha causado cierto revuelo al re-
ferirse a la “odisea” como una etapa intermedia entre la adolescencia y la edad adulta. Brooks
sefala que anteriormente la organizacién de la estructura social del siglo x1x y el siglo xx,
promovia que sus integrantes entre los 18 y los 23 afos empezaran una relacion de pareja,
tuvieran hijos y comenzaran a trabajar, con lo que se entraba a la edad adulta. Sin embargo,
cada vez un mayor nimero de jovenes de entre 20 y 30 afios de las ciudades sigue menos estas
convenciones, pues no tienen una relacién de pareja estable o hijos, pero son econémicamente

activos e independientes. Asi, Brooks senala que las etapas de desarrollo humano son al menos

* Profesores-investigadores pertenecientes al Cuerpo académico Desarrollo y aprendizaje de la infancia y la ado-
lescencia del Area Académica 3 de la Unidad Ajusco de la upN.



seis: infancia, adolescencia, odisea, madurez, jubilacién
activa y vejez.

¢Eso significa que las etapas se establecen social-
mente?, ;son un producto de la reflexién de tedricos?, o
spredomina en ellas un aspecto biolégico determinado
por la edad?, ;qué es entonces lo que entendemos por
infancia? ;Por qué es importante realizar una conceptua-
lizacién de esta etapa?

Cada sociedad, cada contexto histdrico, responde de
manera diferente a la atencién que les asignard a sus inte-
grantes, a c6mo los valoriza, qué papel, derechos, respon-
sabilidades o incluso perjuicios o maleficios les atribuye de
acuerdo con la etapa de desarrollo en la que se encuentren.

Por lo anterior, el presente trabajo tiene por objetivo
reflexionar sobre lo que significa la primera infancia en
nuestro pais. Para lograrlo se hace necesario un recorrido
histérico de la visién que se ha tenido de los nifos, la
forma en que se ha estudiado la infancia, los aspectos
neuroldgicos, genéticos y ambientales involucrados, asi
como los acuerdos internacionales que han llevado a
brindar mejor atencién y educacién a esta etapa.

Para iniciar, se hace evidente que a lo largo de la
historia, por lo menos de Occidente, se ha tratado de
establecer cudles son las fases por las que atraviesa el ser
humano sobre todo con fines educativos. En ese sentido
lo que hoy entendemos por infancia ha sufrido diversas
transformaciones. Es decir, en otro momento de la historia
humana, la infancia no representé un periodo tan impor-
tante del desarrollo, y se promovian un mayor niimero de
acciones una vez que la persona era capaz de integrarse,
por ejemplo, a la escuela o al trabajo productivo.

Haciendo un recorrido histdrico se puede senalar
que en la antigua Grecia, Aristdteles manifesté la idea
de que hasta los 2 afos los nifios deberfan ser “endure-
cidos” al acostumbrarlos a las dificultades de la vida; pos-
teriormente, hasta los 5 afnos, no se les deberfa involucrar
en los trabajos, pero si en actividades que promovieran
su desarrollo fisico. En Roma se impulsé la idea de que la
educacién comenzara a la edad de 7 anos, con lo que

se le restaba importancia a las primeras etapas de vida

(Mause, 1982).

La importancia de caracterizar la primera infancia

La primera infancia ha sido el foco de
atencion y un tema prioritario para mu-
chos paises en afos recientes debido
a que se considera una fase crucial en
el proceso de desarrollo y aprendizaje
de los seres humanos. Sin embargo,
no siempre ha sido asi, a lo largo de la
historia de las sociedades occidentales,
los nifios de menos de 5 afios han cons-
tituido un grupo vulnerable y muchas
veces invisible. De ahi la importancia de
caracterizar a la poblacion de primera
infancia para hacerla visible y de este
modo asegurar que reciba cuidados de
calidad.

oo

Early childhood has been the focus of
attention and priority for many countries
inrecent years because itis considered
a crucial step in the development and
learning of human beings. However, this
has not always been so: throughout the
history of Western societies, children
under 5 years have been a vulnerable,
often invisible sector. Hence the impor-
tance of characterizing early childhood
population, of making it visible and thus
ensuring that it receives a quality care.
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Bajo este hecho no es de extrafar que el infanti-
cidio haya sido practica recurrente, ya sea por algin
defecto fisico, porque el nifio no era reconocido por
el padre o por falta de recursos para su manutencidn.
Mause (1982) senala que entre mds nos remontemos a
los inicios de la historia del hombre mds nos daremos
cuenta de lo poco que eran valorados los nifios y de
los maltratos a los que eran sometidos.

Durante la Edad Media, en la que la educacién
era dirigida por la religién, se pretendia preparar a
los ninos para “servir a Dios”; se dejaba de lado la
promocién de la actividad fisica en los ninos, pues el
cuerpo era considerado “fuente del pecado”. El nifio
fue visto como un ser perverso que debe ser sociali-
zado y redimido a través del castigo y la disciplina.
Ademis de que existia la idea de nifios como adultos
en minjatura o como homiunculos que aiun no se
habian desarrollado (Delval, 1995).

En este periodo los infantes eran poco valorados,
la mortalidad entre los 0 y los 5 afios era muy elevada
debido a enfermedades, mala alimentacién o cuidados
inadecuados.

Incluso superando esta edad, a los nifios se les
incorporaba al trabajo: a los hombres se les asignaban
tareas laboriosas y las mujeres solian ser entregadas
como sirvientas. En muchos casos, si la familia no
tenia recursos suficientes, los padres tenfan el derecho
a regalarlo, venderlo o abandonarlo.

En el Renacimiento, el interés por la infancia
cobra cierto impetu, se considera importante educar
a los nifios desde etapas tempranas, sobre todo la
madre es quien tiene esa obligacién o, en dado caso,
la responsabilidad recae en una institutriz. Esto se
debe a ideas como las de los empiristas ingleses, por
ejemplo John Locke, quienes consideraban que los
nifos no eran ni buenos ni malos, sino més bien que
el recién nacido era una tédbula rasa y lo que llegara
a ser dependia en gran medida de sus experiencias.

Quizds uno de los pensadores mds influyentes
del siglo xvir fue Jean-Jacques Rousseau, quien en
su célebre libro Emilio o de la educacién, propuso una

visién nueva del nifio hasta ese entonces: éste es bueno
por naturaleza, es la sociedad quien llega a deformar o
pervertir las buenas inclinaciones del nino. Bajo esta
nueva concepciéon cobra una mayor importancia el
cuidado del desarrollo infantil y la educacidn, la cual
debe ser obligatoria y debe incluir a la mujer.

El pensamiento de que los nifios pueden ser
educados y que de esta educacién dependerd su fu-
turo en la sociedad, promovié nuevas ideas como la
del kindergarten (escuela preescolar) propuesta por
Froebel, quien sefala que debiera existir una conti-
nuidad educativa entre escuela, hogar y comunidad,
ademds de hacer hincapié en el juego infantil como
promotor del desarrollo y la necesidad de interaccién
y contacto entre padres e hijos.

Se podria afirmar que el estudio cientifico del
nifio comienza hasta mediados del siglo x1x. Delval
(1998) apunta a la teoria de la evolucién de Darwin
como un hecho que influyd sustancialmente para
que esto ocurriera. En este sentido sefiala: “Para los
evolucionistas del desarrollo tenfa mucho interés,
porque posibilitaba el origen de numerosas funciones
y establece paralelismos con cémo habian sido en
nuestros antepasados” (p. 61).

Ortro factor importante fue el problema prictico
que planteaba la crianza y la educacién de los ninos;
este problema implicaba tratar de describir el desarro-
llo normal e identificar a aquellos nifos que podian
ser educados en las escuelas. A partir de ese momen-
to son innumerables los trabajos cientificos que se han
escrito sobre el desarrollo infantil, como £/ alma del
nino de Prayer (1889), El desarrollo mental del nirno y
de la raza de Baldwin (1895), El desarrollo del lenguaje
y el pensamiento del nisio de Ament (1899) o como los
ya clésicos estudios realizados a comienzos del siglo xx
por Freud, Biihler, Kofka, Wallon, Piaget o Vygotsky.
Estos trabajos han modificado sustancialmente la idea
que tenemos sobre el nifio, la infancia y la importancia
que tiene esta etapa en el desarrollo humano.

Pero, entonces, ;por qué nos interesa tanto la

infancia? Serd acaso porque es el periodo de mayor



vulnerabilidad del ser humano,
que sienta las bases para el futuro
desarrollo del nifio y que paradé-
jicamente es la etapa de mayor
flexibilidad.

Desde el ambito cientifico, nos
podemos preguntar ;como es que se
ha reconfigurado la mirada que
tenemos sobre la primera infancia
en los dltimos afios? Lo primero
que habria que pensar es que la
visién que se tenia del nino como
un adulto “chiquito” también tuvo
impacto en la ciencia, solo hasta
hace poco se ha dejado de lado la
creencia de que el nifio nace con
un cerebro completamente desa-
rrollado; ahora se sabe que éste se
continta formando a lo largo de
los primeros afios y hay quien sefia-
la que termina su desarrollo hasta
los 14 anos (Luria, 1988 y 2005);
ademds de que la plasticidad ce-
rebral en las primeras etapas de
crecimiento ha sido ampliamente
documentada (Harvard Center
on the Developing Child, 2010;
Knudsen, Heckman, Cameron y
Shonkoff, 20006, citados en Re-
bello, Yoshikawa y Boller, 2011).

Asimismo, se ha senalado que
este periodo es crucial para que las
personas desarrollen habilidades,
conocimientos y estados emocio-
nales 6ptimos, pues es en esta etapa
cuando mds conexiones neuronales
se establecen, las cuales a su vez
formardn la base para nuevos
aprendizajes (Aboud, 2006; ACE,
2002; Pence, 2008; Woodhead y
Oates, 2009; uNEesco, 2010, cita-

dos en Rebello, Yoshikawa y Boller,
2011; y Amar y Orozco, 2008).

Otra cuestién sobresaliente
es que si bien el factor genético es
importante en este periodo de la
vida, lo son también las condicio-
nes ambientales a las que el nifio
esté expuesto; de esta manera cobra
importancia la crianza, la nutricién
y la estimulacién cognitiva para el
nifio. Por ejemplo, en el estudio
realizado por Roisman y Fraley
(2000), se propone que las variacio-
nes en el contexto y en el cuidado
materno tienen un impacto mds
significativo sobre el desarrollo in-
fantil que las variaciones genéticas,
esto lo afirmaron después de hacer
un estudio longjtudinal en gemelos
durante los primeros 9 meses del
desarrollo.

Otras investigaciones también
proponen que durante este periodo
la nutricién, la estimulacién cog-
nitiva y la crianza influyen fuerte-
mente en el nino para desarrollar
todo su potencial en cuanto a salud
y capacidades cognitivas y socioe-
mocionales (Young, 2002).

Bajo esta perspectiva habrd
que pensar qué pasa entonces
cuando un ser humano no cuenta
con los recursos, ya no se diga ép-
timos, sino los minimos durante
sus primeros afios de vida y cémo
repercutird eso en el resto de ella.
En otras palabras, un gran porcen-
taje de aquellos nifos que provie-
nen de familias con bajos recursos
econdémicos y emocionales, no

podran alcanzar todo su potencial
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en relacién con su desarrollo fisico, cognitivo y socio-
emocional.

También se puede abordar este periodo desde
el punto de vista econdmico, pues existen trabajos
de investigacién que documentan la importancia de
invertir en la primera infancia (Becker, 2009, y Schultz,
1961); ademds de que las acciones que se promueven
en relacién con las intervenciones en la infancia tem-
prana, pueden ser un factor importante que ayude
a disminuir la pobreza y lograr una mayor equidad
econémica (Engle ez al., 2007, y Ulkuer, 2006, cita-
dos en Rebello, Yoshikawa y Boller, 2011).

Desde el punto de vista de los derechos humanos
mucho se ha discutido sobre la proteccién que se le
ha de dar a la primera infancia. La mayoria de las
sociedades y paises concuerda con la importancia de
protegerla. Es por esa razén que desde principios del
siglo pasado se han llegado a acuerdos internacionales
para asegurar la calidad de la infancia y en 1946 se
crea el Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia
(unicer). Entre los diversos acuerdos internacionales

que tratan de garantizar este hecho sobresalen:

* El articulo 25 de los Derechos Humanos
firmado en 1948 por la oNuU, que hace re-
ferencia al derecho que tiene todo nifo de
“cuidados y asistencias especiales”.

* La Declaracién sobre los Derechos del Nino,
firmada en 1959, que reconoce el derecho a
no ser discriminado y el derecho a tener un
nombre y una nacionalidad. También consa-
gra en la préctica los derechos de la infancia
a la educacién, a la atencién de la salud y a
la proteccién especial.

* En 1989, la oNU aprueba por unanimidad
la Convencién sobre los Derechos del Nifio.

* Enelano 2000, esta misma organizacién es-
tablece, dentro de los Objetivos de Desarrollo
del Milenio, metas especificas relacionadas
con la infancia, entre ellas la reduccién de la

mortalidad mundial de nihos menores de

5 anos en dos terceras partes, y el logro de la
educaciéon bdsica universal a lo largo del
periodo comprendido entre 1990 y 2015
(UNICEF, 2008).

La UNICEF ha reiterado también en diversos docu-
mentos como, por ejemplo, E/ estado de la infancia
en el nuevo milenio (UNICEF, 2004) que la atencién,
cuidado y educacién de la primera infancia tienen
consecuencias que se prolongan durante el resto de
las vidas de los nifos.

En el caso del Estado mexicano, éste se ha com-
prometido con practicamente todos los acuerdos
internacionales establecidos en torno a asegurar la
proteccién y calidad de la infancia, e incluso en 2002
se establecié el Programa Nacional de Accién a Favor
de la Infancia 2002-2010 en el que se retomaron
como puntos prioritarios los Objetivos de Desarrollo
del Milenio ya mencionados.

Respecto al Distrito Federal, en el ano de 2003,
se publicé la Legislacion, politicas piiblicas y situacion
de los derechos humanos de la infancia en el Distrito
Federal: un andlisis desde la convencién de los derechos
del nifio, que, como su nombre lo indica, estd basada
en la Convencién de los Derechos de los Nifos, y
trata de garantizar, por lo menos legalmente, los de-
rechos de una infancia que es compleja y que abarca
diversas situaciones de riesgo como los nifios de
la calle, los nifios en zonas marginadas y de extrema
pobreza, los migrantes e indigenas de la Ciudad de
México, por citar algunos casos (Red por los Derechos
de la Infancia en México, 2003).

Sin embargo, més alld de los compromisos en
papel, los datos de la UNICEF (2008) sefialan que cada
afo mueren cerca de 10 millones de nifios menores
de 5 anos de edad y mds de 200 millones no desarro-
llan todo su potencial simplemente porque ni ellos
ni sus cuidadores tienen las condiciones bésicas para
sobrevivir. Estas situaciones nos llevan a cuestionar
la importancia de definir, caracterizar y atender a la

primera infancia para garantizar la supervivencia,



un crecimiento saludable, evitar
enfermedades y favorecer el pleno
desarrollo cognitivo, lingiiistico,
emocional y social de los ninos
para que cuando crezcan puedan
incorporarse mejor a la escuelay en
un futuro més lejano ser miembros
productivos de la sociedad. La Edu-
cacién Para Todos promovida por
la unesco (Cortés y Giacometti,
2010) hace énfasis en la impor-
tancia de una educacién accesible
en edades cada vez mds tempranas.

Entonces, ;qué entendemos
por primera infancia?, ;qué abar-
ca?, ;qué implica?, ;quiénes estdn
involucrados en ella?, ;podriamos
decir que la sociedad mexicana ya
la tiene bien definida o que ape-
nas la estamos conceptualizando?
Y si es esto tltimo, ;cémo quere-
mos caracterizarla?, scomo que-
remos que sea? Debemos pensar
en bebés y nifios con todas sus
necesidades cubiertas y en un con-
texto que les ayude a desarrollarse
plenamente en todos los sentidos,
y darle un papel prioritario a esta
etapa como los cimientos de la
vida posterior. No obstante, sa-
bemos que en muchos casos esto
no es asi, que dependerd en gran
medida de la valoracién social que
se le esté asignando a este periodo.
Es el contexto social y cultural el
que, como se ha mencionado, arro-
pa, da sentido, promueve politicas
y modelos de atencién que per-
mitan construir ambientes que
favorezcan el desarrollo de todas

las capacidades del nino.

Una atencidn de calidad de la
primera infancia debiera asegurar
la salud y la nutricién, ademds
de considerar la importancia de
tener un cuidador que cuente con
caracteristicas como el afecto, el
idioma, la estimulacién cognitiva,
respuesta o enfoque de manejo
del comportamiento, lo que a su
vez garantiza la supervivencia, el
crecimiento y el desarrollo del in-
fante y la educacion que favorezca
el desarrollo de habilidades, capa-
cidades y conocimientos en un
contexto de equidad y diversidad
(Judrez-Herndndez, Tlalpachicatl,
Delgado, Pérez, Nashiki y Mateos,
2010; y Rebello, Yoshikawa y Bo-
ller, 2011).

Es preciso decir que equidad
no es sinénimo de igualdad, por-
que justo no se trata de llevar el
mismo modelo de atencidn a to-
dos, sino de cubrir estos aspectos
respetando las diferencias cultu-
rales e individuales. Un ejemplo
ilustrador puede ser el de los nifos
con discapacidad que al igual que
los demds nifios requieren de aten-
cién, cuidado y educacién, pero
que al mismo tiempo éstos deben
adecuarse a sus necesidades.

La calidad en la atencién a
la primera infancia estd sujeta a la
forma en que una sociedad, que
atraviesa por un determinado con-
texto historico, social y cultural, la
entiende, le da importanciay la ca-
racteriza, pues con ello se garanti-
zan o no politicas y modelos que

conllevan a la atencidn, el cuidado,
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el acceso a cuestiones bdsicas como la salud o la educacién, en un marco de equidad y respeto a la diversidad,
en tanto que estos aspectos no estén, o estén presentes en menor medida, se genera un contexto en donde
la pobreza, la exclusién y la mortalidad infantil tienen mayor cabida, como ha sucedido o sucede en varias

sociedades y etapas de la humanidad, esto se ilustra a través de la figura 1.

Figura 1. Modelo de atencion de calidad a la primera infancia

[ CONTEXTO j

A A Modelos
Politicas Primera infancia de atencion
Atencion

= Cuidado =
= =
= 0
Salud Educacion B

Pobreza \/ Mortalidad infantil Y Exclusion

Adicionalmente, Rebello, Yoshikawa y Boller (2011)
sefalan que mds alld de los programas educativos que
puedan tener los paises desarrollados, las dimensio-
nes de la calidad de los programas para la primera
infancia debieran incluir caracteristicas como la
atencion al desarrollo cultural, las practicas de crianza
y las cuestiones de supervivencia (tanto en casos de
desastre como en situaciones que no son desastres),
la capacitacién de los proveedores de servicios de
salud y la combinacién de crecimiento fisico y las
intervenciones psicosociales.

Si las etapas del desarrollo son en gran medida
una mirada social, mientras no se focalice ni exis-
ta una concepcion de lo que es la primera infancia, se
contintie con una visién del nifio como un adulto en

“pequeno” o no se les conceptualice como sujetos de

derecho, se niega a los individuos la oportunidad de
establecer cimientos fuertes en dmbitos cognitivos,
lingiiisticos, sociales y emocionales que les permitan
enfrentar de una mejor manera el futuro, ello seria
como robarles su infancia, esto suele ocurrirle a los
nifios que tienen que trabajar desde edades muy
tempranas o que no tienen la posibilidad de acceder
a los servicios de salud, educacién o incluso que no
tienen quién vea por ellos en sus primeros afos.
México cuenta con un nimero considerable
de personas en esta etapa de desarrollo, en 2008 la
poblacién de nifios de entre 0 y 8 anos era de cerca
de 17.5 millones, lo que representaba 16.5% de
la poblacién total y 47.5 % de la poblacién infantil
(REDIM, 2008). En los tltimos afios en el pais se han

llevado a cabo tareas que responden a los acuerdos in-



ternacionales, se han puesto en marcha acciones como
el aumento de la creacién de guarderias y estancias
infantiles. Ademads, en el ciclo escolar 2005-2006 se
decreté la obligatoriedad de la educacién preescolar
para las edades de 4 y 5, haciéndose extensiva para
nifios de 3 en el ciclo 2008-2009. Sin embargo, no
en todos los casos las intenciones politicas se han
convertido en acciones.

La caracterizacién de la primera infancia implica
el hecho de que los integrantes de una comunidad o
sociedad no solo reconozcan la importancia de una
etapa del desarrollo y establezcan por escrito leyes que
garanticen los derechos de los ninos, sino que estos
derechos se vivan, que las politicas se lleven a cabo
y que realmente se garantice en la prictica una aten-
cién de calidad a la primera infancia, lo cual nos lleve
a potenciar todas las cualidades de los individuos y a

conformar la sociedad que anhelamos. @
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PARA EMPEZAR

E as dificultades de aprendizaje, las necesidades educativas especiales y las barreras para el
aprendizaje y la participacién seguramente han existido desde que aparecié la escuela: ;cudl
es entonces la diferencia o la necesidad de cambiar los términos? La respuesta se centra en
la manera de entender, atender las situaciones escolares y elaborar el proyecto curricular de
centro.

Los esfuerzos educativos por atender diferentes problemdticas en torno a la ensefanza y
el aprendizaje que se presentan en la cotidianidad del aula y los centros escolares, han pasado
por diferentes momentos y se han visto desde diferentes perspectivas. A continuacién, se hard
una breve resefia de esas miradas que le han dado (o quitado) forma a la respuesta educativa,
con el objetivo de analizar y reflexionar hacia dénde se pueden dirigir las acciones, no solo
para resolver esas problemdticas, sino para prevenir, pero principalmente para hacer propuestas
educativas mds democrdticas, justas e inclusivas desde el proyecto curricular de centro.

Asimismo, estas reflexiones acerca del proyecto curricular de centro, suponen interrelacio-
nar dificultades de aprendizaje/necesidades educativas especiales/barreras para el aprendizaje y
la participacién como tarea del consejo técnico; se insiste en que esta interrelacién es unidad de

andlisis de los maestros y autoridades escolares para que los alumnos consoliden su desarrollo

* Profesora asociada C, tiempo completo en la UPN desde 2007.
** Profesoratitular C, tiempo completo en la upN desde 1992.
“** Profesoratitular B, tiempo completo en la upN desde 2005.



individual, desde un programa de desarrollo educativo
con funcionalidad, singularidad, operatividad, coherencia

y que sea globalizado (Shea, 1999).

PRIMERA MIRADA:

LAS DIFICULTADES DE APRENDIZAJE

La National Joint Commitee on Learning Disabilities
(1988) define a las dificultades de aprendizaje como
heterogéneas; implican dificultades significativas en la
adquisicién y uso de la comprensién, del habla, la lectura,
la escritura, el razonamiento y las habilidades matemdti-
cas; son intrinsecas al individuo; pueden presentarse con
otros trastornos y no estdn originadas por influencias
extrinsecas.

Esta primera perspectiva sefala que las dificultades
que se presentan en el aula recaen solo en el alumnado,
al que se ve como el causante de su situacidn, y al que
se le adjudican adjetivos o etiquetas que descalifican su
desempeno —flojo, distraido, incumplido, de lento apren-
dizaje—, lo que atenta directamente a su autoestima. Desde
esta mirada, se llega a la conclusién de que el alumnado
que por alguna razén —derivada de ellos— no aprende
algin contenido, no sigue el mismo ritmo que el resto
del grupo, tiene un problema o dificultad de aprendizaje.

Bajo esta conceptualizacién, las dificultades de
aprendizaje se caracterizan por la ejecucién por debajo
del nivel estindar esperado para un sujeto en funcién de
su edad cronoldgica y su coeficiente intelectual, por lo
que afectan el rendimiento académico y la vida cotidiana,
debido a esto la intervencidn se centra en las habilidades
de lectura, escritura y cdlculo (National Joint Commitee
on Learning Disabilities, 1988).

Visto asi, las dificultades de aprendizaje eran con-
sideradas producto del mal funcionamiento de aspectos
neuropsicoldgicos, cognitivos y lingiiisticos, por lo que se
atendian mediante la reeducacién (Alegria, 1985). De este
modo se favorecié el desarrollo de pruebas diagndsticas,
asi como de una intervencién en habilidades previas al
aprendizaje formal de la lectura, la escritura y el cilculo
como, por ejemplo, el lenguaje, la memoria, la coordina-

cién motora, etcétera. Esto motivd, desde la educacidn, la

Dificultades de aprendizaje, NEE, barreras para el aprendizaje y participacion

En el presente trabajo se hace una re-
flexién en torno a las dimensiones rela-
cionadas con la atencién educativa en
el centro escolar, desde las dificultades
de aprendizaje, las necesidades educa-
tivas especiales y las barreras para el
aprendizaje y la participacion social de
los actores del proceso de ensefanza
y aprendizaje. La reflexion se centra en
un trabajo colectivo entre maestros,
autoridades, familias y escolares, para
concluir con una propuesta que apun-
ta a que la oferta educativa de atencion
a la diversidad esté cimentada en una
educacion inclusiva/integradora que se
interrelaciona con una comunidad que
promueve el desarrollo de todos.
Palabras clave: Diversidad educativa,
trabajo colaborativo, necesidades edu-
cativas especiales, dificultades de apren-
dizaje, barreras para el aprendizaje y la
participacion.

*0

This paper is a reflection on the dimen-
sions related to educational services at
school: from learning difficulties, special
educational needs and barriers to learn-
ing, to the social participation of actors
in the process of teaching and learning.
The reflection focuses on collective work
among teachers, authorities, families
and school, to conclude with a proposal
that suggests that educational provision
for diversity should be founded on an
inclusive-integrative education which
interacts with a community and promotes
the development of all.
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creacién de servicios especializados y, desde la politica,
leyes para reconocer las caracteristicas diferenciales
de las personas que pertenecen a educacién especial,
porque en la escuela fracasan sin motivo aparente
(Garcia, 2001).

En este contexto, las dificultades de aprendizaje
podrian ser leves, moderadas, graves o profundas; fue
el auge de términos como dislexia, disgrafia, disorto-
grafia y discalculia. Para los nifios con una ejecucién
lenta o diferente a la mayoria del grupo, era frecuente
el regafio, la exclusién del grupo y la desesperacién
por parte de los profesores ante el fracaso constante
de este tipo de alumnos. Para explicar las dificultades
se us6 el modelo centrado en la persona, basado en
datos neurofisiolégicos, médicos y genéticos. Tam-
bién se explicaban por déficits en procesos perceptivos
y en retrasos madurativos o lagunas en el desarrollo
(Garcfa, 2001).

Sibien es cierto que no existe definicidn tinica de
dificultades o problemas de aprendizaje, ésta depende
mucho del enfoque desde el cual se atiende (médico,
psicolégico, educativo) (Dockrell y McShane, 1992).
El comtin denominador de estas definiciones, es el én-
fasis que hacen en el déficit o los aspectos negativos del
alumnado, a partir de una norma estandarizada en la
que si la persona no concuerda con ésta, queda fuera,
por tanto requiere cambiar y modificarse para poder
pertenecer a esa norma y al grupo.

Tales reflexiones, en torno a esta mirada de
atencidn, suponen que la “culpa” de la situacién pro-
blemitica es el alumno y solo el alumno, por ende,
quien debe cambiar es él y la respuesta educativa que
debe ofertarse estd en funcién de sacarle del aula, pro-
porcionarle tratamientos y paliativos remediales que
le permitan ajustarse —y entre mds pronto mejor—ala
normay a la homogeneidad que se espera de la perso-
na. Una vez que concluya el proceso de “eliminacién
de déficits”, entonces puede reincorporarse al aula.

En pocas palabras, si la persona presenta dife-
rencias significativas en torno a su aprendizaje, con

respecto al resto de su grupo, pues es sz problema y

debe atenderse para poder continuar con su forma-
cidn; se podria cuestionar el papel de la educacién si
es que, bajo esta mirada, se concibe como un medio
de homogeneizacién de personas, en el que ser dife-
rente sea inaceptable e inadmisible, de hecho impide
el progreso y representa una amenaza para el resto
de la comunidad educativa —incluyendo al docente
y las autoridades.

Hay que atender el problema de aprendizaje
como “algo” que tiene el alumno, pues las acciones
van encaminadas al trabajo centrado en la persona
y, en muchas ocasiones, implica una labor psicoedu-
cativa “aislada”. Incluso propuestas de evaluacién
y diagndstico psicopedagdgico como la que hace
Schlemenson (2001) en el texto Ni7ios que no apren-
den, son un claro ejemplo de esta postura, en la cual
el alumno es evaluado bajo una norma estandarizada
que lo ubica en categorias de las cuales pricticamente
dependen las decisiones tomadas en torno a su vida
escolar.

Desde esta perspectiva, el trabajo docente tiene
lugar en forma aislada, la posibilidad de generar un
proyecto de centro compartido por todos los profe-
sores de la escuela es una idea dificil de plantear. Los
programas educativos son paralelos, es decir, los que
entran en la norma tienen un curriculum general, en
tanto los que estdn fuera de ella realizan un programa

individualizado, diferente de la propuesta oficial.

CAMBIANDO LA PERSPECTIVA

El avance de la ciencia, los resultados de la educacién
especial y los movimientos sociales en favor de perso-
nas con discapacidad, entre otros aspectos, generaron
una vision diferente de las dificultades de aprendizaje
(Marchesi y Martin, 2001), hasta la aparicién en
1978 del término Necesidades Educativas Especiales
(NEE) en el Informe Warnock. Este término enfatiza
que las dificultades pueden ser un continuo en el
proceso educativo, por que se requiere de ayudas
complementarias y diferentes a las empleadas en el

aula para el logro de los fines educativos, éstas pueden



ser personales, materiales o técnicas y se brindan en
la escuela especial, pero también en la escuela regular
(Bautista, 1993). Por lo tanto, el proyecto curricular
de centro es un trabajo conjunto entre los docentes de
la escuela.

Estos elementos asignan un cardcter contextual
e interactivo a las NEE, por lo que no dependen sola-
mente de condiciones personales del alumno, sino de
las caracteristicas del contexto en que se desenvuelve
tanto en la familia como en la escuela y su comunidad.
Esto implica que las dificultades no son definitivas ni
las caracteristicas del alumno determinantes del éxito o
fracaso escolar. Es decir, las posibilidades de exclusién
o atencién diferenciada son producto de diversos fac-
tores y no Unicamente de caracteristicas individuales,
sino también de caracteristicas sociales, de factores
derivados de la interaccién entre la persona y su
entorno, de momentos criticos en la escolarizacion,
dificultades para seguir con el curriculo y la ensefanza
regular. Este concepto enfatiza condiciones y factores
contextuales y dindmicos que pueden conducir al
llamado fracaso, razén por la cual todo el apoyo edu-
cativo se debe realizar dentro del aula, con lo cual se
evita la etiquetacién o segregacién (Ferndndez, 2011);
el proyecto curricular de centro no es la excepcién.

Apostar por un aula inclusiva requiere dimensio-
narla como una comunidad de aprendizaje, en donde
el disefio de actividades de ensefianza y aprendizaje
permite hacer aflorar ideas, conocimientos y expe-
riencias previas con respecto al contenido; formular
interrogantes, elaborar los objetivos principales y
programar/planear actividades al promover autono-
mia, interdependencia y regulacién. La estructuracién
del conocimiento, por medio de proyectos, talleres,
carpetas, rincones, ejercicios y tareas, prioriza el apo-
yo/ayuda en funcién de la activacion cognitiva de la
atencidn, percepcién y aprender a aprender.

Se trata, entonces, de que se potencie la parti-
cipacién, se modifiquen/eliminen las barreras y se
atienda las necesidades educativas: todos desempefian

funciones socialmente valoradas. Hay acompana-
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miento al aprender y colaborativamente se afronta la
conducta problemdtica con redes naturales de apoyo.
Es decir, las dificultades de aprendizaje, las necesidades
educativas especiales, las barreras para el aprendizaje
y la participacién, son un continuo de posibilidades:
no hay que pensar que es un asunto de todo o nada
el proceso de convertirse en ciudadano, toda vez que el
desarrollo evolutivo estd enmarcado socioculturalmen-
te, y supone la sobrevivencia de la especie. El sistema
educativo no debe perder la oportunidad para formar
ciudadanos respetuosos, solidarios y colaboradores.

Si las necesidades educativas especiales son pro-
ducto del contexto en que se desenvuelve un sujeto y
la atencién requiere de apoyos, la escuela debe ofrecer
servicios de atencién a todos los alumnos, no solo a los
de educacién especial. Los alumnos podrian asistir a
la escuela que les quede mds cerca y escolarizarse con
nifios sin discapacidad, es decir, integracién escolar.
Los informes no se basan en el coeficiente intelectual
ni en lo que no sabe hacer el alumno; se centran
en aspectos funcionales, en el curriculo ordinario
y en los apoyos que requiere para lograr los objetivos
planteados en cierto tiempo —ano escolar, ciclo, nivel
educativo— (Bautista, 1993).

La fragmentacién de los aprendizajes en las
habilidades que los integran se deja de lado para

analizar a la persona como un todo en su contexto,
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es decir, se consideran aspectos
sociales, interpersonales, afectivos,
etcétera. Se considera fundamental
la flexibilidad curricular y la diver-
sidad de formas de evaluacién y
apoyos para lograr los propdsitos
educativos mediante adecuaciones
curriculares a nivel aula y centro.

Una vez que se considera que
no es el alumno en quien recae la
“culpa” de su situacién educativa y
que no es un problema o dificultad
de aprendizaje, sino que se recono-
ce que las personas pueden tener
gustos, intereses y capacidades di-
ferentes; es decir, se valora el ser di-
ferente y se pretende garantizar que
ninguna persona quede excluida
por esas diferencias de su derecho a
la educacién (Declaracién de Sala-
manca, 1994). Desde esta mirada,
las personas con NEE deben tener
acceso a escuelas ordinarias, y es
el mismo sistema educativo quien
debe proporcionar las herramien-
tas necesarias para que ese alumno
logre aprender y le sean respetadas
sus diferencias.

Asi, la respuesta educativa,
tarea escolar de responsabilidad
comun, deja de estar centrada
solamente en el alumnado, y se
enfoca también en los planes, pro-
gramas y en especial en los apoyos
que las personas pueden llegar a
requerir.

Las dificultades de aprendi-
zaje, las NEE, las barreras para el
aprendizaje y la participacién se in-
terrelacionan de manera reticular:

se cruzan y van en paralelo dentro

Se insiste
en que la
educacion no debe
cumplir un rol de
homogeneizacion
de las personas, que
no debe verse como
un proceso en el
que la tarea escolar
es responsabilidad
de una sola
persona, sino una
responsabilidad del

equipo de profesor(es)

y autoridades

educativas

de un entorno de escolarizacién,
en donde se encuentra el escolar.
Esta “malla problemdtica” puede
ser desarticulada con un enfoque
inclusivo, desde el proyecto cu-
rricular de centro, a partir del cual
se insiste que es el entorno el que
debe modificar los contextos de
ensefianza para que los procesos
de adquisicién del conocimiento
ocurran en las mejores condiciones
para el alumnado.

Aunque esta perspectiva pre-
tende dejar de centrar la atencién
en el alumnado y poner mds én-
fasis en los planes, programas y
apoyos, en la prictica lo que ha
sucedido es que la respuesta educa-
tiva sigue enfocada en el déficit, en
ver aquellos aspectos en los que el
alumnado no puede, en lo que no
sabe, en lo que carece.

Lo anterior ha propiciado una
confusién entre los términos de
problemas o dificultades de apren-
dizaje y NEE, viéndolos incluso
como sinénimos y centrando toda
la atencién en “atacar” ala persona
para que modifique, cambie, se
regularice y entonces siga pertene-
ciendo al grupo. Con ello, aunque
se traté de hacer un cambio de mi-
rada, a pesar de que se intentd hacer
conciencia sobre el hecho de que las
personas son diferentes, lo cierto
es que la funcién de la educacién
sigue siendo homogeneizadora.

Se insiste en que la educacién
no debe cumplir un rol de homo-
geneizacién de las personas, que

no debe verse como un proceso



en el que la tarea escolar es responsabilidad de una
sola persona, sino una responsabilidad del equipo
de profesor(es) y autoridades educativas, que en el
consejo técnico tiene un espacio idéneo para la re-
flexién sobre el entrecruzamiento/paralelismo de las
dificultades, NEE, barreras para el aprendizaje y la
participacion con al menos cinco dreas clave: cogni-
tiva, psicomotriz, de autonomia y equilibrio personal,
de relacién interpersonal y de insercién social. Estas
dreas pueden ser temdticas de aprendizaje y pueden
estructurar actividades que el equipo psicopedagégico
puede planear y programar como parte del proyecto
inclusivo de centro.

Por lo tanto este equipo puede ser un agente
de cambio en el dmbito local, capaz de propiciar en
torno al proceso de ensefianza/aprendizaje acciones
socialmente responsables que enfaticen el desarrollo
del potencial humano, faciliten la adaptacién y socia-
lizacién, disefien acciones preventivas y reeducativas
hacia la comunidad educativa inclusiva. Estas tareas
pueden evitar visiones parciales del proceso de esco-

larizacién.

LA POSIBILIDAD DE...

Esta responsabilidad comin no es una receta, respon-
de al qué, por qué, dénde, cémo y cudndo; detalla la
sensibilidad para percibir y tratar situaciones proble-
ma desde el contexto de aula y, en caso de requerirlo,
busca opiniones mds especializadas para impactar de
manera positiva en el entorno familiar y educativo

para que (Tomlinson, 2005):

[se provean] diversos caminos para adquirir con-
tenidos, procesar o comprender ideas y elaborar
productos, para que cada alumno pueda aprender
de manera eficaz. [Por lo tanto] la ensefanza dife-
renciada ofrece varios caminos hacia el aprendizaje,
no presupone un nivel separado para cada alumno.
Ademis se centra en el aprendizaje significativo o en

las ideas mds motivadoras para todos los alumnos

(pp. 15y 17).
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Asi, este autor propone que en las escuelas se pla-
nifique de manera proactiva, con adelanto intelectual,
impulsando al alumnado a ir un poco miés alld del
nivel que ya tienen, reforzando la red de apoyo/ayuda
y utilizando tutoraje/monitoreo/supervisién para
aquellos que asi lo requieran. Por lo tanto, hay supues-
tos importantes a incorporar en el actuar cotidiano,
ya que ademds de analizar y promover situaciones que
favorecen el aprendizaje, también se debe analizar la
ensefianza. Si bien es cierto que hay peculiaridades y
caracteristicas especiales de las personas, es cierto que
el sistema, el método, los materiales y las personas
involucradas en la ensenanza tienen mucho que ver
en que las problematicas se presenten.

Si partimos de que todas las personas, sin im-
portar su condicién ni caracteristicas particulares, son
capaces de aprender, es decir, que no hay personas que
no aprendan, sino sistemas que no ensefian (Lépez
Melero, 2004), seguramente la respuesta educativa
tendria una mirada totalmente distinta, serfa mds
respetuosa y comprensiva de las diferencias, mucho
mds inclusiva y quedaria claro que 70 es la persona
la “culpable” de su fracaso o de su situacién, sino ese
sistema que solo le exige a la persona que cambie y se
ajuste a lo que hay y tiene porque el sistema mismo
no es capaz de modificarse.

Lo anterior, con el riesgo que implica saber
que hay caracteristicas y condiciones de las perso-
nas que 7o van a cambiar y que en esas condiciones,
como por ejemplo, una discapacidad, no pueden
ser tratadas ni como un problema de aprendizaje ni
como una necesidad educativa especial, simplemente
son situaciones que hacen que todas las personas
seamos diferentes y que esa diferencia no debe ser
motivo de exclusién.

La educacién no debe homogeneizar la diferen-
cia, sino diferenciar la homogeneizacién. Para ello,
debemos entonces centrar la atencién y los esfuerzos,
no en las personas, sino en los contextos. Debemos
cambiar a una mirada menos culposa hacia la persona

y responsabilizar al sistema de las deficiencias.
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En este cambio de mirada, se puede comen-
zar a hablar de las barreras para el aprendizaje y la
participacién. Este concepto fue desarrollado por
Booth y Ainscow (2000), citado por Echeita (2004):
la propuesta radica en enfocar la labor educativa
en el contexto social, las pricticas de ensefianza y
las actitudes, ya que esto es lo que desencadena las
dificultades en el aprendizaje del alumnado. Los obs-
ticulos para el éxito académico, entonces, no estin
puestos solo en el alumno, sino en lo que le rodea.

Esto no quiere decir que se deseche el concepto
de NEE, pero se debe dejar claro lo que es realmente
una necesidad educativa especial, que implica el reco-
nocer las peculiaridades y diferencias de la persona,
pero sin dejar a un lado el contexto social de donde
viene, en donde se desenvuelve. Reconocer, pero so-
bretodo, clarificar el término de necesidad educativa
especial, no como una condicién o caracteristica
responsable de su fracaso y sus dificultades, sino desde
el entorno, con pricticas docentes que garanticen el
acceso, la participacién y, evidentemente, el aprendi-
zaje, no solo de alumnado con ciertas peculiaridades,
sino de todo el grupo.

Este término de barreras se centra en la escuela
y la manera de atender al alumnado, de valorar sus
diferencias, de sus posibilidades de trabajar en for-
ma colaborativa. Es decir, también se considera una
barrera la limitada capacitacion de los docentes y la
falta de competencias y pricticas pedagdgicas para
trabajar con alumnos que requieran metodologfas
especiales de trabajo en escuelas regulares (UNEsco,
2008). Ahora se enfatiza la importancia de lograr
aprendizajes de calidad mediados por estrategias pe-
dagogicas y curriculos flexibles, guiados por docentes
capacitados, en un contexto técnico y administrativo
pertinente para el logro de los objetivos de las politicas
de inclusién (Serrano y Camargo, 2011).

Una de las barreras a vencer es la actitud de
padres, alumnos y profesores hacia las personas con
discapacidad, producto de un problema de tipo

cultural, en la que el mayor problema es la sociedad,

que manifiesta el rechazo a través de la exclusién,
la discriminacién, la intolerancia y la indiferencia
(Castro y Rueda, 2007). Para superarla, se requieren
de mayores politicas educativas, de salud y sociales,
ya que no todo es responsabilidad de la escuela.

Se trata de que los apoyos/recursos para la interac-
cién educativa sean contextualizados y el curriculum
se flexibilice en funcién de los ritmos y estilos de
los escolares; se trata de que el docente, de manera
reticular, vaya valorando/interviniendo desde las difi-
cultades, de modo que las barreras para el aprendizaje
y la participacién sean modificadas/eliminadas y las
necesidades educativas sean atendidas en, desde y
para el escolar.

No son tres problemdticas distintas, son di-
mensiones que deben ser identificadas/intervenidas
por el equipo psicopedagégico del centro, porque
son tarea escolar de responsabilidad comtn que re-
quiere de exploracidn, descubrimiento y resolucién
de problemas (Das, 1998). Se trata de que desde el
disefio se detalle el sentido funcional del contenido, la
relacién entre conocimiento previo y nuevo, se valore
positivamente el esfuerzo individual, las aportaciones
del grupo/clase y se determinen las actividades auté-
nomas, las actividades conjuntas y la compaginacién
de actividades.

En todas las actividades el ingrediente diddctico
interrelaciona comunicacién y motivacién para que
las dificultades, barreras y necesidades se modifiquen/
eliminen a través de estrategias para el aprendizaje de
los escolares: si se ensena explicitando puentes cog-
nitivos y estrategias metacognitivas, las dificultades,
barreras y necesidades son dreas de oportunidad para
desarrollar habilidades y destrezas para compensar
lo cognitivo, lo conductual o ambas, seglin sea el
caso, para que el escolar realice las actividades desde
el acompafnamiento, la supervisién o el monitoreo
y se promueva la adquisicién de nueva informacién
(Aramburu, 2013).

Asi, por ejemplo, un alumno que tenga alguna

dificultad motora, que le impida acceder a su escuela



o su salén, no deberia forzosamente
ir a una terapia para superar su
condicién, sino que el contexto
debe hacer adecuaciones arquitec-
ténicas que garanticen el acceso
de la persona. Lo mismo pasaria
con las actividades de aprendizaje
en el aula, no es pretender que el
alumnado siga el mismo ritmo de
la clase con las mismas actividades
para todos, sino diversificar las
tareas, los materiales y las interac-
ciones, para que se garantice la
participacién y aprendizaje de
todos. La labor no es sencilla, por
supuesto. Por ello es que gran parte
de los docentes y autoridades no
estan dispuestos a modificar su in-
fraestructura y practicas para hacer
el contexto educativo mds inclusivo
y mds respetuoso de las personas.
Con lo anterior, entonces,
podemos decir que para establecer
el tipo de apoyos y ayudas que re-
quiere una persona, no basta solo
con ver a la persona en si misma,
sino cambiar la mirada al contexto
y preguntarse ;qué requiere cam-
biarse? ;Qué barreras u obstdculos
impiden que esta persona no esté
aprendiendo o no participe y ac-
ceda a las actividades que el resto
del grupo hace? De esa manera, sin
duda el proceso evaluativo y diag-
ndstico no estaria enfocado en ver
ala personay encontrar solo en ella
los motivos de su bajo rendimien-
to, sino en insertar a la persona en
el contexto donde se desenvuelve
y encontrar ahi los impedimentos

que limitan su vida escolar.
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Evidentemente, en esas barre-
ras del contexto no solo se habla
de la parte fisica de la escuela o de
los materiales usados en el aula, sin
duda alguna, se habla de la préctica
docente, que, desde nuestro juicio,
resulta el mayor pilar que favorece
u obstaculiza el aprendizaje del
alumnado. Con ello no se preten-
de afirmar que toda la labor debe
recaer en el docente, por supuesto
que no es ni debe ser asi.

El andlisis de las formas de
ensefanza, mds que de las formas
de aprendizaje, permite encontrar
rutas de accién mds claras en don-
de la respuesta u oferta educativa,
no sea pretender, modificar o paliar
las dificultades del alumno, incluso
condiciones personales inamovi-
bles, sino indagar, encontrar estra-
tegias en las que ese alumno tenga
garantizada su participacién como
el resto del grupo y ademds tenga
asegurado su aprendizaje y desa-
rrollo. Porque sin lugar a dudas,
cuando un nifo no aprende, es
porque su sistema no le ha sabido
ensefar y es entonces cuando nos
preguntamos ;quién tiene la “cul-
pa”?y scudl es la tarea escolar, con
responsabilidad comuin?

Por toda la reflexién anterior,
es importante identificar cémo
ha cambiado la explicacién de las
dificultades en el proceso de apren-
dizaje, hasta incorporar también
los factores relacionados con el
proceso de ensefianza. No se trata
de un término mds en funcién de

la politica educativa, sino de la

El analisis de
las formas de
enseinanza, mas
que de las formas
de aprendizaje,
permite encontrar
rutas de accion mas
claras en donde
la respuesta u
oferta educativa,
no sea pretender,
modificar o paliar
las dificultades del
alumno, incluso
condiciones
personales
inamovibles, sino
indagar, encontrar
estrategias en las
que ese alumno
tenga garantizada
su participacion
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posibilidad de valorar las diferencias, de reconocer
a la discapacidad y a los grupos minoritarios como
personas con caracteristicas propias, pero con todos
los derechos de las mayorias a recibir dentro del aula
un trato digno y los recursos necesarios para lograr
los objetivos educativos.

Por lo tanto, la responsabilidad comtn hacia
las dificultades de aprendizaje, NEE, barreras para
el aprendizaje y la participacion, es un conjunto de
actuaciones que requieren de una identificacién en
funcién de aptitudes, actitudes, intereses y estilos/
ritmo de aprendizaje de los alumnos para disefar
instruccionalmente las actividades de aula, mezclando
estrategias instruccionales diversas, diferenciando
contenidos para que el proceso de aprendizaje sea
significativo y los productos de aprendizaje sean
medios para valorar la adquisicién del conocimiento:
el proyecto escolar de centro ahora es incluyente/
inclusivo/integrador.

En resumidas cuentas, se requiere de la utiliza-
cién del curriculum y la ensefianza como herramien-
tas para que el alumnado mejore sus condiciones
de escolarizacién: “[...] que exploren, interpreten,
apliquen, cambien de perspectiva, se compenetren
y se autoevalten [...]” (Tomlinson, 2007, p. 25).
Procesos que, segtin este autor, pueden ser claves en
el proceso de aprendizaje y estdn relacionados con la
planificaciéon cognitiva, la cual se convierte también
en herramienta para el aprendizaje. Asi, este entrena-
do/paralelismo entre dificultades de aprendizaje, NEE,
barreras para el aprendizaje y participacién, son dreas
de oportunidad para que los escolares sean atendidos
en las mejores condiciones de escolarizacién y se
“construya” una escuela sin exclusiones.

Asi, este proyecto es un compromiso perma-
nente hacia el hecho de consolidar la atencién a la
diversidad, al promover entornos democréticos y
solidarios hacia los otros: los escolares entrelazados
y paralelizados desde dificultades de aprendizaje,
NEE, barreras para el aprendizaje y participacién no

son la excepcién.

Analizar los resultados educativos en funcién de
las barreras para el aprendizaje y la participacién social
implica mirar a las escuelas como una comunidad que
favorece el desarrollo de sus integrantes. Para atender
a la diversidad educativa se requiere la participacién
de todos los implicados y el reconocimiento de po-
sibilidades y compromisos para lograrlo: no es tarea
del psicdlogo, ni del maestro de la Unidad de Servicio
de Apoyo a la Educacién Regular (usaer), mucho
menos de un profesor en solitario, es trabajo de todos
los que quieran mejorar los resultados educativos de

una escuela y de una nacién. @
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CAMPO: EDUCACION EN CIENCIA

E a denominacién Educacion en ciencia proviene de una traduccion y precisién del término
anglosajon Science Education, conocida en Europa continental y algunos paises latinoameri-
canos como Didctica de las ciencias.'

Este campo de estudio ha tenido un importante desarrollo en las cuatro tltimas décadas
(Duschl, 1990; Wolford, Osborne y Scott, 1996). Inicialmente se caracterizé por la descripcion
y btisqueda de explicaciones de un fenémeno educativo especifico: la manera como los sujetos de
diversas edades y niveles de preparacién académica representan los conceptos y fenémenos
cientificos provenientes de las ciencias naturales. Estas representaciones se han denominado
preconceptos, concepciones alternativas, ideas ingenuas, entre otros, segin la orientacién tedrica
de distintos investigadores. El aspecto distintivo de estas representaciones que construyen
los sujetos —profesores y alumnos—, consiste en que carecen de alguna(s) caracteristica(s) que
distinguen a los conceptos elaborados por la ciencia, pero que tienen una légica dentro del
esquema de conocimiento de los sujetos y son elaborados por ellos mismos para entender su

entorno y los fenémenos cientificos que se les presentan en la escuela.

* Los profesores e investigadores que participan en este articulo pertenecen al Area Académica Aprendizaje y
Ensenanza de las Ciencias, Humanidades y Artes, de la upn-Ajusco.

! Entendida la Did4ctica de la ciencia como un campo particular de investigacién con un objeto de estudio propio
y no, como tradicionalmente se ha entendido en México, como una caracterizacién “pedagdgica” del trabajo en
clase con los alumnos, es decir como sinénimo de una “metodologia de ensenanza”.



Por tanto, las investigaciones se enfocaron en un
inicio al alumno y al aprendizaje de la ciencia, entre ellas,
las relacionadas con las concepciones o ideas previas sobre
los fenémenos naturales, lo que llevé a plantear el pro-
blema de la transformacién conceptual; posteriormente
se incrementaron las investigaciones relacionadas con el
curriculo —como contenido—, con la ensefianza —bdsica-
mente desde las estrategias y técnicas de ensefanza— y
con la formacién inicial y permanente del profesorado.

A partir de la década de los ochenta, comienza a to-
mar fuerza en el campo una nueva linea de investigacién
que es la que se refiere a la importancia que tienen en los
procesos de ensenanza y de aprendizaje de una disciplina
cientifica las concepciones epistemoldgicas y de aprendiza-

je, tanto de los profesores de ciencias como de sus alumnos.

EVOLUCION DEL CAMPO
En el 4mbito internacional se han incrementado los
reportes de investigacién en revistas arbitradas como
Science Education, International Journal of Science Edu-
cation, Science & Education, Research in Science Teaching
y Ensenianza de las Ciencias, ademds de la publicacién del
International Handbook of Science Education, entre otros.
En el dmbito nacional aparece en 1995 la elaboracién
del primer estado del conocimiento en el campo de la
Didéctica de las ciencias naturales, correspondiente a las
décadas de los ochenta (Ledn, 1995), cuyas temdticas y

forma de organizacién fueron:

* Estudios sobre el profesor.

* Estudios sobre el alumno.

* Estudios sobre el contenido.

* Las metodologias de ensenanza y materiales ins-

truccionales y condiciones de trabajo.

Esta clasificacién, si bien funcional para organizar los
resultados, carecia de una estructuracién y orientacién
que permitieran considerar de una forma mds estratégica
las temadticas, ya que presenta una clara alusién a elemen-
tos que intervienen en la conformacién y desarrollo del

curriculo; pero atin alejada de referentes tedricos claros

El campo de Educacion en ciencias: una mirada desde la UPN

El proposito de este documento es dar
a conocer la conceptualizacion y objeto
de estudio del campo de Educacién en
ciencias, asi como los ambitos de inves-
tigacion enlos que el grupo de Educacion
en ciencias (Educien) de la Universidad
Pedagdgica Nacional ha centrado su
mirada y su trabajo de formacion, inter-
vencion e investigacion.

Palabras clave: Educacion en ciencia,
curriculum, investigacion, formacion y
docencia.

*0

The purpose of this paperis to presentthe
conceptand object of study of the Field of
Science Education, as well as the research
areas in which the group on science
education Educien (its acronym in span-
ish), from the Universidad Pedagogica
Nacional, has focused its gaze and its
training, intervention and research work.
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—todavia destaca, en una caracterizacion peda-
gdgica del trabajo en clase con los alumnos, una
metodologia de enseianza— (Lépez-Mota, 20006).
Desde este marco de referencia, los trabajos
de los académicos y las lineas de formacién de
posgrado de la Universidad Pedagégica Na-
cional (UpPN), se denominaron inicialmente
Ensefianza de las ciencias, ya que obedecian
a estas temdticas y problemadticas abordadas.
En 2002 se elabora el segundo estado del
conocimiento correspondiente a la década
de los noventa (Lépez-Mota, 2003), en el cual
se conceptualiza el campo de Educacién en
ciencia a partir del trabajo realizado por Lépez-
Motay Waldegg en 2002. Las temadticas y forma

de organizacién fueron:

* Curriculo como estructura y como
proceso.

* Concepciones, cambio conceptual,
modelos de representacién e historia y
filosoffa en la ensefanza de la ciencia.

* Ambientes, evaluacién del aprendizaje
y equidad.

* Formacién y actualizacién de pro-

fesores.

Esta organizacion refleja una légica distinta del
campo, con la delimitacién de un objeto claro
y propio de estudio,” que no se circunscribe
Unicamente a procesos de ensefianza y apren-
dizaje, sino que incluye asuntos tales como
formacién de profesores, gestion, etcétera, lo
que permite una sistematizacién amplia de las
investigaciones que en esta drea se producen. Al

respecto Lépez-Mota (2006, p. 726) menciona:

Lo anterior queda muy bien expresado cuando
Weiss (2006, p. 346) afirma:

Dentro de los campos hubo cambios, como a
veces lo revelan las mismas formulaciones de
nombres. Por ejemplo, las diddcticas especiales
no quieren restringirse a procesos de ensefanza
y aprendizaje en el aula sino que abarcan as-
pectos curriculares e institucionales, asi como
procesos extraescolares, al llamarse ahora Edu-

cacién en ciencias naturales o en matemdticas.

Con base en lo anterior, el grupo de académi-
cos y las lineas de formacién de posgrado

—maestria y doctorado— en este campo, de la

2 La conceptualizacién del objeto de estudio se presenta

mds adelante en el apartado Objeto de estudio.




UPN, se denominan actualmente
Educacién en ciencia, ya que esta
denominacién permite una visién
amplia de los distintos problemas
que aquejan a esta drea, al mismo
tiempo que permite una sélida
fundamentacidn tedrica en cuanto
al origen y explicacién de tales
problemadticas.

En el 4mbito nacional tam-
bién aparecen por primera vez en
la Revista Mexicana de Investigacion
Educativa, dos nimeros temdticos
(30y31) dedicados a la Educacién
en ciencia (Lopez-Mota, 2000).

Recientes contribuciones al
campo, como la de Duit ez al.
(2005), a través de su modelo de
“reconstruccién educativa’, han
proporcionado nuevos fundamen-
tos y elementos para organizar
nuestro objeto de estudio. En este
modelo destacan tres elementos
del mismo: #) el andlisis de la es-
tructura de los contenidos —aclara-
cién de los contenidos cientificos y
andlisis de la relevancia educativa
de ellos—; 4) la investigacién sobre
ensefnanza y aprendizaje; y ¢) el
desarrollo y evaluacién de la ense-
fanza. Este planteamiento de Duit
(20006) sostiene la importancia de
las representaciones de los sujetos
respecto de fenémenos y conceptos
cientificos, pero las inserta en una
l6gica de aportacién hacia la ense-
fianza y aprendizaje; esto es de-
jando en claro su transformacién,
pero sujetas a una argumentacién
de lo educativo, mas alla de lo sim-

plemente cognitivo.

Actualmente,
el proceso de
desarrollo en
este campo de
investigacion
ha llevado
a presentar
las primeras
explicaciones
de por qué
los sujetos
representan
los fenémenos
que estudia la
ciencia como
lo hacen; esto
es, de manera
diferente a
como lo hace la

ciencia misma
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Otra contribucidn reciente al
campo es la de la idea de mode-
lizacién (Garcia y Sanmarti, 2006)
como instrumento de desarrollo
pedagégico interpuesto entre las
concepciones de los sujetos —alum-
nos y profesores—y el conocimiento
cientifico hacia el cual se quiere
conducir las mentes de los estu-
diantes. Este dispositivo tedrico se
basa en el hecho de que las ciencias
avanzan mediante procesos de
modelizacién de sus respectivos
fenémenos de estudio y concibien-
do la ciencia como una actividad

humana.

OBJETO DE ESTUDIO

Existen diversos estudios que per-
miten entender y mejorar el apren-
dizaje de las ciencias naturales en
individuos y grupos escolares,
en todos los niveles educativos,
asi como su ensefianza; a partir
de considerar las representaciones
mentales de los sujetos relativas a
la naturaleza de la ciencia —episte-
mologia—, al aprendizaje —los pro-
cesos cognitivos—y a los fenémenos
naturales, lo que repercute en la
generacién de conocimiento de
distintos aspectos de la educacién

en ciencias, como:

* Curriculo como estructura
y como proceso —desarrollo
curricular— centrado par-
ticularmente en la mode-
lizacidn;

* formacién y actualizacién

de profesores;
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* gestion escolar;

* cvaluacién del aprendi-
zaje;

* diferencias étnicas y de

género.

Lo anterior desde perspectivas
tedricas y metodoldgicas diversas,
sustentadas en resultados de in-
vestigacion publicados en revistas
especializadas de cardcter inter-

nacional.

AMBITOS DE
INVESTIGACION
Actualmente, el proceso de desa-
rrollo en este campo de investi-
gacién ha llevado a presentar las
primeras explicaciones de por qué
los sujetos representan los fenéme-
nos que estudia la ciencia como lo
hacen; esto es, de manera diferente
a como lo hace la ciencia misma.
Al respecto pueden citarse los es-
tudios de Driver y Easley (1978),
Di Sessa (1993), Bliss y Ogborn
(1994), Tiberghien (1994), en el
extranjero, y de Flores y Gallegos
(1997) en México.

De esta manera se estd avan-
zando en la construccién de mo-
delos que permitan explicar y
predecir el comportamiento de
los sujetos que estudian ciencias
naturales y buscan apropiarse de
los conceptos elaborados por la
ciencia al estudiar los fenémenos
cientificos.

Es de pensarse que las repre-
sentaciones elaboradas por los

sujetos a través de su formacién

Los estudios
de caracter
histérico han
dado pauta
para entender
el desarrollo de
los conceptos
cientificos y los
obstaculos que
se encontraron
en el camino,
antes de arribar
a explicaciones
mas
satisfactorias;
derivandose
de ahi valiosas
conclusiones
y experiencias
que pueden
servir como
herramientas
heuristicas
cuando se trata
de la enseilanza
escolarizada de

las ciencias

académica tengan repercusiones
en el dmbito del aprendizaje y de
la ensefanza (Fensham, Gunstone
y White, 1994; Tobin, 1993), asi
como en el disefo y puesta en
practica de programas de estu-
dio (Glynn y Duit, 1995) para
alumnos y profesores (formacién
y actualizacién de docentes) y el
desarrollo de material did4ctico de
diversa naturaleza (libros, manua-
les, material y equipo de laborato-
rio, programas interactivos para la
computadora, etcétera). Asi, por
ejemplo, se disefian y desarrollan
programas académicos de docencia
que toman en cuenta la naturaleza
propia de los aprendizajes de po-
blaciones escolares con caracteris-
ticas distintivas.

Es preciso mencionar también
que, en el desarrollo del campo que
aqui nos concierne, se ha incursio-
nado en aspectos tanto de cardcter
histérico (De Berg, 1995; De
Castro y Pessoa, 1995) como epis-
temoldgico (Steffe y Gale, 1995).

Los estudios de cardcter histd-
rico han dado pauta para entender
el desarrollo de los conceptos
cientificos y los obstdculos que se
encontraron en el camino, antes de
arribar a explicaciones mds satisfac-
torias; derivindose de ah{ valiosas
conclusiones y experiencias que
pueden servir como herramientas
heuristicas cuando se trata de la en-
sefianza escolarizada de las ciencias.

Los aspectos epistemol6gi-
cos, desarrollados a partir de las

investigaciones de Piaget, se han



adentrado en describir y establecer causas de
cémo es que se arriba al conocimiento y qué
caracteristicas tiene éste.

Estas consideraciones de tipo epistemo-
légico permiten establecer diferencias signi-
ficativas entre las condiciones, naturaleza y
resultados de las investigaciones cientificas
(efectuadas por profesionales de la investiga-
cién en las ciencias naturales) y las realizadas
por alumnos con fines escolares, asi como
los efectos de una determinada posicién
epistemoldgica en la naturaleza de la ciencia
percibida por los sujetos (Rodriguez y Lépez-
Mota, 20006).

Asi pues, la articulacién de los elementos
anteriormente mencionados da pie para iden-
tificar cuatro grandes dmbitos de investigacion

en el campo (Rodriguez ez al., 2009):

* Disefio y desarrollo curricular.

* Representaciones mentales de los su-
jetos.

* Prictica docente y evaluacién de los
aprendizajes.

* Ambientes de aprendizaje y gestién

escolar en el aula.

El grupo de Educacién en ciencias de la urn
desarrolla proyectos de intervencién e investi-
gacién en los cuatro dmbitos, teniendo como
un eje transversal la formacion y actualizacion

de profesores de ciencias.

Disefo y desarrollo curricular

Implica el disefio y desarrollo, intervencién e
innovacién de programas, estrategias de apren-
dizaje y materiales diddcticos de apoyo de muy
variado tipo —incluidas las tecnologias de la
informacién y la comunicacién (t1c)—, diri-
gidos a diversas poblaciones estudiantiles y

magisteriales que permitan elevar la calidad de

El campo de Educacion en ciencias: una mirada desde la UPN

la ensenanza y el aprendizaje de las ciencias de la
naturaleza, a partir de resultados de investiga-
cién y de incidir en los procesos de formacion

y actualizacion de profesores.

Representaciones mentales

de los sujetos

Descripcién y explicacién de la génesis y
desarrollo de las representaciones mentales
que sujetos de diversas edades y caracteris-
ticas académicas tienen acerca de la ciencia,
el aprendizaje y los conceptos —que aluden a
los fenémenos cientificos—, en la medida que
ellas permitan tener elementos para la mejora
de los procesos de formacién y actualizacion de

profesores y el disefio de estrategias diddcticas.

Prictica docente y evaluacién

de los aprendizajes

Gira en torno a la identificacién, descripcion,
caracterizacién y explicacién de pricticas do-
centes en el aula en el dmbito de la ensefianza
y aprendizaje de las ciencias naturales —incluida
sobre todo la evaluacién de los aprendizajes—, lo
cual también incide en formacion y actualizacion

de profesores.

Ambientes de aprendizaje

y gestién escolar en el aula

Este dmbito da cuenta de los ambientes de
aprendizaje inherentes a la ensefianza y apren-
dizaje de las ciencias naturales, que implican
el estudio de rasgos, interacciones y percepcio-
nes —individuales, grupales e institucionales—,
relacionados con: el clima del aula y la escuela,
las evaluaciones individuales y grupales, la
participacién del profesor como factor social
en el clima de trabajo en el aula, el ambiente
generado por el espacio escolar y el laboratorio
de ciencias, asi como la elaboracién de repre-

sentaciones, afectos, acciones y signiﬁcados.
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y reflexion horizontal: un camino
de formacion conjunta
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D e manera inicial quiero sehalar que la educacién y particularmente la docencia han sido
aspectos de gran importancia en mi vida. En este trayecto he disfrutado, aprendido y me he
transformado al participar como maestra en los niveles inicial y universitario, pero a su vez
esto ha implicado para mi grandes retos y desafios. Una constante ha sido preguntarme cémo
lograr que tanto mis alumnos como yo podamos no solo construir conocimiento, reconstruirlo,
sino transformar nuestra realidad y comprometernos socialmente en ello, lo que me ha llevado
a buscar formas de ser maestra.

Desde hace tiempo, esta inquietud ha cambiado de rumbo al comprender que no existe
“el profesor ideal” y universal que tanto aforaba, en virtud de la complejidad de lo que implica
trabajar en un salén de clase, escuela o comunidad particular; sin embargo, al mismo tiempo
he comprendido que un aspecto que puede facilitar el que cuestionemos, cambiemos nuestras
précticas, creencias y opciones que tomamos en los diferentes escenarios educativos, requiere de
nosotros, entre muchas otras cosas, una practica reflexiva que nos demanda que vayamos cons-
truyéndola a lo largo de nuestra trayectoria, pero en especial, como veremos adelante, con los
colegas, y desde luego considerando los aspectos histérico-sociales que la influyen.

El interés por este proceso reflexivo, compartido con pares, lo recupero de diversos autores que
lo han enfatizado como un elemento fundamental en nuestra formacién y, de manera particular,

por mi antecedente como psicéloga que me llevé a concebir inicialmente dicho proceso como

* Doctora en Comunicacién, Cultura y Educacion por la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad de
Salamanca, Espafa; maestra y licenciada en Psicologia por la unam. Docente e investigadora en la UNAM, FEs-
Zaragoza y Aragén.
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un aspecto mds individual, con un énfasis en el conoci-
miento de tipo académico y tedrico, el cual ha cambiado
y se ha enriquecido, por un lado, al percatarme de la im-
portancia de nuestras practicas y experiencias pedagégicas
como una de las fuentes mds destacadas que tenemos los
educadores para continuar aprendiendo; por otro lado, al
vislumbrar que a través dialogar y compartir esos saberes
podemos ir construyendo otros nuevos; y finalmente por
mi participacién en escenarios de colectivos docentes que
me han permitido mirar la formacién desde otra 6ptica.

Deseo acotar que me he distanciado desde hace
mucho tiempo de propuestas que ven la reflexién como
un proceso mecdnico e individual, que puede aprenderse
siguiendo ciertos pasos o procedimientos. Como sabemos,
esta forma de ver el proceso reflexivo ha estado inscrito
y asociado a modelos tradicionales de formacién docente y
de politicas educativas, que cuando convocan a tal proceso
lo asumen mds como un eslogan y con esto eliminan su
posibilidad transformadora, ya que lo insertan en una
formacién docente vista como el disefio de estrategias
de “capacitacién”, que se basan en el desconocimiento
y desacreditacién de los saberes constituidos a través de
la experiencia docente en las aulas y escuelas, y que se
subordina a las necesidades de las diferentes reformas
educativas (Sudrez, 2004, 2007; Messina, 1999).

Lo que quiero destacar es que si nos acogemos a esta
mirada de la formacién docente, podemos ver limitada
nuestra participacién por los cambios sugeridos o por
aquellos en los que podemos apostar, y quedarnos como
simples “operarios” de politicas y pricticas impuestas, sin
reconocernos como sujetos sociales capaces de reflexionar
para comprender y desarrollar nuestra prictica.

Como mencionaba, estoy interesada en comprender
este proceso de reflexion vinculado a ciertas formas de
organizacién de los maestros, por ejemplo, colectivos o
redes, particularmente mediante anécdotas de experien-
cias (Van Manen, 2003) o documentacién narrativa de
practicas pedagdgicas (Sudrez, Ochoa y Ddvila, 2005), que
han permitido el intercambio de vivencias y la produccién
de saberes colectivos en torno a la labor de los docentes

en el aula, escuela o comunidad, con el fin de repensarla,

Presento algunas reflexiones surgidas
en mi participacion con colectivos de
docentes narradores que participan en
la re-construccion de la memoria pe-
dagogica de su zona escolar. Relato mi
encuentro e intercambio de experiencias
ylovinculo conla produccion de saberes
pedagégicos, el reconocimiento de do-
centes y la posibilidad de repensar, me-
jorar o transformar nuestras practicas a
partir de la participacion en esta vivencia
formativa e indagacion conjunta. Destaco
el proceso reflexivo en este marco de
conversacion pluraly colectiva con cole-
gas universitarios y finalmente presento
algunas consideraciones finales.

Palabras clave: Narrativa, reflexion, expe-
riencia, saberes, docentes, formacion,
indagacion, colectivo, didlogo horizontal.

*0

| present some thoughts arising in my
participation with groups of narrator-
teachers involved in the re-construction
of the educational memory of their
school zone. | recount my encounter
and exchange of experiences and | link
it with the production of knowledge of
teaching experience, the recognition of
teachers and the possibility of rethinking,
improving or transforming our practices
from participation in this joint experience
of training and inquiring. | emphasize
the reflective process in this context of
plural and collective conversation with
university colleagues andfinally | present
some concluding remarks.



entre maestr@

mejorarla o transformarla a partir
de su participacién en procesos de

formacién conjunta (Cardelli y

Dubhalde, 2001).

LOS RELATOSY LA

REFLEXION DOCENTE. LA
INQUIETUD COMPARTIDA
Esta organizacién y trabajo en
colectivos, me han permitido con-
textualizar e intentar comprender
la relacién de los relatos de expe-
riencias y la reflexién, que vincu-
lo con una pregunta que desde
hace tiempo ronda en mi cabeza:
sc6mo o de qué manera el escribir
y compartir relatos y anécdotas de
diversas experiencias pedagdgicas,
se viven y se conforman como
procesos formativos por los pro-
fesores? ;El modo de ver la forma-
cién que impregna el discurso de
la reforma ha afectado la manera
de pensar nuestras précticas con-
cretas de reflexién en los escenarios

educativos?

Todo este interés aumentd
cuando participé en reuniones y
€n un congreso internacional, en
una red de docentes de la urN y
de profesores de educacion bdsica
que hacen investigacion desde la
escuela y narran sus experiencias
como un proceso formativo y de
investigacion.

En dichos eventos y formas
de trabajo, percibi no solo su es-
cucha atenta, sino una implicacién
y compromiso con los relatos de
otros colegas, as{ como en la con-
versacién colegiada sobre los mis-
mos que favorecia una atmosfera
de didlogo colectivo y de posi-
cionamiento como grupo para
promover otras formas de ver la
escuela, los maestros y el proceso
educativo en general. Pero de ma-
nera especial me interesaba com-
prender la forma de reflexién que
este proceso favorecia y que mi
enfoque sesgado universitario no

comprendia del todo.

pEaARANE |

Para ello comparti mis inquie-
tudes acerca de relatar experiencias
en el marco de un colectivo de
docentes universitarios en el que
participo y en el cual estamos cons-
truyendo un espacio propio para re-
flexionar, para auto cuestionarnos,
para construir formas de expresién
colectiva con el fin de crear vinculos
y contactos, tanto afectivos como
intelectuales, y recuperar el escena-
rio donde se propicien conversacio-
nes e intercambios sobre nuestras
vivencias y expectativas, y de forma
especial tratar de abrir y consolidar
un dmbito de transformacién de lo
que acontece en el aula y nuestras
practicas de manera compartida.

De este modo, abrimos un
espacio en nuestro colectivo para
compartir algunos documentos y
apoyar el proceso de construccién

y reflexién de relatos.

Seminario taller.

En busca de la experiencia

En la primera parte del proceso
colectivo, fieles a nuestra cultura
universitaria, nos empapamos,
mejor dicho nos ahogamos, con
revisiones tedricas y propuestas
metodoldgicas que apostaban por
el uso de los relatos, en especial
de Zeichner, Sudrez, Connelly y
Clandinin, Van Manen, Bruner,
entre muchos otros, hasta que
decidimos, afortunadamente muy
pronto, vivir la experiencia de re-
latar una anécdota o experiencia
como docentes universitarios; re-

tomamos la redaccién inicial y la



revisién con pares, en un didlogo
colectivo que resulté muy pro-
ductivo y de gran interés para el
grupo. A raiz de esa experiencia de
conversacion con los colegas, salié
alaluz cémo sentiamos que estaba
cambiando nuestra forma de ver
el propio taller, y nuestras lecturas
resultaron mds interesadas.

Como a todos los principian-
tes, escribir y compartir una na-
rracion implicé para mi al inicio
mucho esfuerzo para “dejarme ver”
y, como era de esperarse, en la pri-
mera versién de mi relato “olvidé”
escribir las “vivencias” personales,
los sentidos de lo que representaba
dicha experiencia para mi, esto es,
cémo la vivi, los pensamientos,
actos y sentimientos que estaban
incorporados en el hecho. Esto
no es casual si recordamos que
en nuestra cultura universitaria, o
como docentes en general, la for-
ma de escritura ha estado pautada
por formas de escribir “objetivas”
y en tercera persona.

En mi caso, en el proceso de
leer y relatar a mis colegas, estaba
segura de que este aspecto se en-
contraba en mi relato, pero me
percaté de que no era asi cuando
mis compafneros con sus comen-
tarios me forzaban a recuperarme,
pues sefialaban que no me vefan en
él, pero confieso que esta parte se
negaba a salir y mi narracién era
muy encuadernada y formal.

Ademis considero que este
esfuerzo de compartir relatos que

den cuenta de nuestra experiencia
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particular, es un punto importante
para recuperarnos como sujetos de
conocimiento —a la vez que va con-
trarrestando las voces que hemos
incorporado de un discurso aca-
demicista e institucional que des-
autoriza lo subjetivo— y que amplia
nuestro horizonte de posibilidades
con otras formas de construir, com-
partir, resignificar el saber pedagé-
gico desde nuestras vivencias.

De igual forma observé que al
compartir mi borrador del relato,
las voces de los demds completaban
el sentido, nuestro sentido, lo cual
lo hacia comprensible para el otro
y me invitaban a transitar a veces
por caminos no pensados.

Ahora comprendo cuando se
afirma que se construye con la mi-
rada del otro el sentido de la expe-
riencia, esto es aquello que nos
da qué pensar y pone en marcha
procesos de reflexién. Es decir, al

compartir un borrador el hecho

educativo se convierte en experien-

Asi, descubri
que lo importante no
es presentar o relatar
lo “buen” docente
que somos, ni mostrar
los grandes logros,
sino dar cuenta de
nuestra experiencia,
esto es, relatar
como la vivimos,
sentimos; o sea,
como nos movieron o
transformaron la serie
de acontecimientos
y dificultades
por las cuales

pasamos
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cia, cuando la vivimos como protagonistas y atendemos
alo que nos supone, significa lo que nos da a pensar y
que se enmarca en tu conversacién con los que te leen.

Comprendi a través de esos didlogos con los co-
legas que este proceso de reflexion no implicaba que
me desligara de la vivencia, sino que me demandaba
“volver sobre ésta para ganar en experiencia’. Esto
es, como nos dice Contreras: aprovechar nuestra ca-
pacidad de dejarnos sorprender por lo que pasa o ha
pasado para “volver a pensar, para descubrirle nuevos
significados, nuevas posibilidades, nuevos caminos”
(Contreras, 2010).

Asi, descubri que lo importante no es presentar
o relatar lo “buen” docente que somos, ni mostrar
los grandes logros, sino dar cuenta de nuestra expe-
riencia, esto es, relatar cémo la vivimos, sentimos; o
sea, cOmo nos movieron o transformaron la serie de
acontecimientos y dificultades por las cuales pasamos,
pero en especial las reflexiones en voz alta de aquello
que nos movié o transformd, incluso en el propio

camino de escritura.

El didlogo horizontal.
Compartir, re-escribir y reflexionar experiencias

Deseo resaltar que aunque al escribir el primer

borrador pareciera que éste lo hacemos como un

proceso personal y en solitario, esto no es asi. Lo
verdaderamente rico de la experiencia fue el pro-
ceso compartido con mis colegas. Asi, recuperar y
compartir relatos basados en esa experiencia vivida
no solo me permitié devolver el lado humano de los
sentimientos a los diferentes ambitos de la formacién,
sino que favorecié el poder comunicarme vy relacio-
narme con otras personas, en especial con mis pares.
Por ejemplo, los relatos de mis companeros y amigos
me permitieron descubrir aristas desconocidas para
mi: su calidez, su solidaridad, su compromiso, sus
suenos, sus logros, sus proyectos... pero a la vez sus
miedos, temores, incertidumbres... que me recorda-
ron mucho de lo que yo también pensaba, sentia o
habia vivido. Esto favorecié que, al escuchar a mis
colegas, me pusiera en sus “zapatos”, comprenderlos
o ser empdtica con ellos.

Lo interesante para mi fue entender que la
reflexién que se genera al relatar no es un proceso
individual sino colectivo. Al compartir la parte vivi-
da se posibilita el surgimiento de una conversacién
empdtica y posteriormente de contacto con diversas
formas de ver la escuela y el aula. Asi, al revisar, com-
partir y conversar con los relatos, se hacen visibles
aquellos razonamientos précticos que sostienen nues-
tro ejercicio docente, ya que en el mismo se entrelazan
saberes, sentires y acciones, que nos dan poder como
protagonistas en el intercambio con los otros.

En ellos también pude vislumbrar que esas
inquietudes, miedos, dudas, apoyaban lo incierto de
muchas de las acciones que he tomado, ya que me
forzaban a volverlas a pensar, en especial cuando no
tenia las certezas o la seguridad de mis actuaciones.
Ademds, dichos temores, retrocesos, tropezones
compartidos, facilitaron que me diera cuenta de
que como docentes tenemos que aprender a movernos
en ese terreno incierto que es la ensenanza, o la for-
macion, pero a la vez sentia confianza de experiencias
surgidas en contextos de incertidumbre similares
y que ampliaban mi horizonte de posibilidades de

actuacién o reflexion.



Los relatos compartidos me daban pistas de la
gramdtica escolar y la cultura escolar que orientan
nuestras prcticas pedagégicas y vida universitaria.
Esto me va permitiendo comprender dénde estoy
parada y cémo estamos “formateados” por la rutina
y las posibilidades que tenemos para dirigir algin
cambio en dichas pricticas.

Por ejemplo la decisién que tomé una colega
cuando un alumno que trabajé bien durante el
semestre no presentd en tiempo y forma el trabajo
final, surge la gramdtica escolar y la cultura ins-
titucional, que le demandaba cubrir los aspectos
normativos, que como sabemos privilegian los
componentes administrativos y técnicos de la eva-
luacién que se reduce a la medicién de preferencia
objetiva que se concrete en notas y que tenemos que
rendir al final del semestre en fechas impostergables,
en detrimento o en lucha de una mirada formativa y
de evaluacién que integran una mirada reflexiva que
considere y la ponga en tensién con aspectos ético
y politicos.

Esto no implica que piense que conversar es
una forma de repensar que impide que no nos equi-
voquemos en las opciones que tomamos, sino que
comprend{ que al compartir y conversar con colegas
que tienen inquietudes similares se presentan formas
alternativas de ver situaciones compartidas. Esto es,
creo que esto me permite ir abriendo posibilidades
de construir escenarios de conversacién y didlogo en
grupo, con colegas que tienen intereses o interrogan-
tes compartidos que me permitan dialogar en temas
afines a través de los relatos.

Por otro lado, el participar en los encuentros
con mis compafieros me permitié compartir y alle-
garme de otros puntos de vista para comprender la
complejidad que implica ser docente. Pero a su vez,
como lo veremos en el otro apartado, traté de no
perder de vista el contexto social, institucional en el
que estamos inscritos.

Para mi, el relatar y compartir con colegas no

solo me permitié recuperar acontecimientos signifi-

Relatos de experiencia y reflexién horizontal: un camino de formacion conjunta

cativos pasados y su puesta en la mesa presente para
reflexionar sobre ellos, sino ademids en su lectura
y re-escritura pude proyectarme a un futuro con
“mundos posibles”, a decir de Bruner, al visualizar o
imaginar horizontes de posibilidad y critica que me
permitan en el presente y futuro cercano cambios en
la forma en que pienso la ensenanza y la formacién
universitaria, asi como de mi{ misma, pero siempre
en el marco institucional que facilita o limita nuestras

opciones.

CONOCIMIENTO, RECONOCIMIENTO

Y TRANSFORMACION DE NOSOTROS
MISMOS EN LA REFLEXION

CON LOS OTROS

Después de escuchar y relatar experiencias propias y
ajenas, la idea inicial que tenfa de que esta préctica
narrativa solo brindaba opciones y posibilidades
para resignificarlas en situaciones similares, se ha
ampliado.

Ahora comprendo ademds su potencialidad para
expandir mis expectativas de posibilidad de cambio,
ya que me permite concebir otra forma de construir
nuestra realidad, ya no enmarcada en esos proyectos
globales y trascendentes, que por mucho tiempo
me inmovilizaron, sino una mirada que puede ser
construida desde lo micro, con los cambios que se
dan a la par con una transformacién en nosotros
mismos. Como sefiala Zemelman (2005), la realidad
la construimos todos en cada instante y en el espacio
que haya. Lo cual considero que ha favorecido mi
disposicién para crear alternativas de cambio con esa
realidad construida.

Pude ver que los cambios se van dando con ese
ir y venir con la escritura y la mirada de los otros.
Pero lo mds relevante fue darme cuenta de que esta-
ba viviendo en carne propia la ensenanza del poeta:
“caminante no hay camino, se hace camino al andar”.
Afortunadamente también pude ver que ese camino
es mds fécil conformarlo con las pisadas y en com-

pania de los colegas y amigos.
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EL DOCENTEY LAS
REFORMAS EDUCATIVAS
PROPUESTAS EN NUESTRA
REGION. EL PAPEL
POLITICO DEL DOCENTE
A través de los relatos se pusieron
en la mesa temas complejos como
la evaluacién del estudiante en si-
tuaciones particulares, la dificultad
de la ensefanza y comprensién
al estudiante diverso, la falta de
solidaridad con colegas despedidos
injustamente, lo dificil de ensenar
la investigacién sin la accién y el
posicionamiento politico del do-
cente... En éstos se recordaba los
limites que imponfan las normas o
reglas de la institucién, y aspectos
sociales y culturales que nos reba-
saban y ponian en tensién la toma
de decisiones realizadas.

Esta puesta en escena de las
inquietudes personales nos permi-
tié ser conscientes de que nuestros
cuestionamientos no se resolvian
a través de nuestras decisiones
0 acciones personales, sino que
estadbamos insertos en un sistema

institucional y sociocultural mds

amplio que limitaba o favorecia
nuestras opciones.

Asi los tiempos, formas, dis-
cursos y acciones institucionales
iban saliendo a flote, e iban mar-
cando temas complejos y comunes.
Por ejemplo, en los relatos pude
observar cémo tratdbamos de salir
de formas de pensar que autores
como Santos (2006) denominan la
racionalidad indolente y definida
en sus discursos neoliberales, que
separa a quienes investigan sobre la
ensefianza y quienes la practican;
a los que producen saberes y a
los que ejecutan lo prescrito por
otros, que ven la educacién para
la diversidad como aquello que
no cabe en la norma occidental,
considerado como desigual o pa-
tolégico, subdesarrolado; la nocién
de las necesidades educativas es-
peciales con visiones que natura-
lizan las diferencias; con cdnones
cientificos que sefalan quiénes
pueden y estdn legitimados para
construir conocimiento y cémo

se construye; una forma dnica de

hacer investigacién. ..

Asi que al externar nuestras
inquietudes, preguntas, etcétera,
a través de los relatos, vefamos
nuestro propio posicionamiento y
los limites u obstdculos institucio-
nales. Empezdbamos a cuestionar
y reflexionar en el seminario si
algunas propuestas instituciona-
les estaban acordes con nuestro
contexto, con los objetivos y fines
educativos, que frenaba nuestra
necesidad de responder por la in-
mediatez para tensionarlas, a decir
de Sudrez con una epistemologia
universitaria alternativa, con una
forma de pensar y hacer educacién
distinta.

Hemos aprendido que toda
propuesta institucional o ajena, y
lo que acontece en el aula en este
contexto institucional y social mds
amplio, lo podemos re-pensar,
dialogar, negociar, resistir. .. ahora
siendo conscientes de que existen
muchas alternativas. Ademds de
reforzar nuestra conviccién de que
las propuestas particulares que sur-
gen en los colectivos docentes son
tan legitimas en este marco de po-
sibilidades plurales. Esto es, ahora
no queremos solo bailar al son
que nos toquen, sino que NOSotros
podemos también sugerir nuestro
son, participar en la coreografia,
bailar y aprender conjuntamente
con otros danzantes... De esta ma-
nera veo una accion reflexiva que
implica que cuestionemos nuestras
creencias o précticas, considerando
las razones, limites y consecuencias

futuras. Y no pensar la reflexion



como una serie de pasos o procedi-
mientos a utilizar por los maestros,
sino pensarla como “una forma
de ser maestro” como nos dice
Zeichner (1993). Si no lo hacemos
asi, caeremos en la tentacién de
aceptar una serie de soluciones
“prefabricadas” a los problemas de
nuestras escuelas o aulas, sin que
se reconozcan nuestros saberes y
experiencia (Messina, 1999).

Ahora entiendo las palabras
de Messina cuando sefiala la posi-
bilidad de recuperar los relatos de
nuestras experiencias pedagdgicas
que han sido muchas veces silen-
ciados, al igual que de diversas
historias institucionales que inten-
tan distanciarse del relato oficial,
como las que surgen en colectivos
sociales, por ejemplo, de docentes.

Para comprender estos he-
chos, intenté considerar que cual-
quier andlisis que hagamos acerca
de la formacién docente en nuestra
regién, como senalan Cardelli y
Dubhalde (2001), debe considerar
las caracteristicas de las politicas
educativas que han afectado a
todos los sistemas educativos del
continente.

Estos autores senalan de ma-
nera particular el papel que se nos
ha asignado a los docentes como
“organizadores y reguladores del
mercado educativo” por las diver-
sas politicas de privatizacion de la
educacién publica, y hablan acerca
de la reduccién de la responsabi-
lidad del Estado para garantizar el
derecho a la educacién.
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Es en este contexto, con las
acciones del colectivo, donde po-
demos repensar para cambiar estos
papeles que se nos han impuesto
para poder no solo transformar
la prictica, sino tener formas en las
cuales los maestros vayamos cons-
tituyéndonos como actores sociales
con acciones comunitarias y tener
la posibilidad de recuperar las op-
ciones formativas de los alumnos
en su insercién, en el caso de nues-
tra universidad con las précticas de
servicio en la comunidad, pero ya
no desde un marco academicista
sino social.

Estos espacios de intercambio
con los colegas que propician con-
versaciones sobre nuestras experien-
cias, nos permiten no solo poner
sobre la mesa los desafios y posi-
bilidades de nuestras acciones para
el probable cambio de orientacién
de nuestras pricticas, sino ademds
favorecer el que reconozcamos la
importancia de participar y tomar
decisiones colectivas respecto de las

problemdticas que nos atraviesan. Y

en especial porque podemos ver la

Mi experiencia
relatada me permite
ver que la organizacion
en colectivos para
narrar y compartir
nuestras experiencias
pedagdgicas puede
ser un espacio
propicio para el
dialogo, criticay
reflexion donde todos
podemos mirarnos,
mirar y ser mirados,
asi como aceptar
la construccion del
conocimiento como
un proceso que puede
darse en estas formas
de organizacion

colectiva
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reflexion como: una prdctica que expresa nuestro poder
para reconstruir la vida social, al participar en la comu-

nicacion, en la toma de decisiones y en la accion social

(Kemmis, 1985, p. 148).

CONSIDERACIONES FINALES

Mi orientacién inicial de aproximarme a aquellas
multiples miradas que han surgido de los colectivos
docentes que buscan formas diferentes de ver y hacer
la educacién, y en particular de la formacién docente
que ha surgido en nuestra regién latinoamericana, se
ha dado pensando que para ello es necesario compren-
derlas y ver su potencialidad sin caer en una copia
acritica de éstas en otros contextos culturales, sino con
una acercamiento a través de un proceso de traduc-
cién (Santos, 2006) que me permitiera comprender
las zonas de contacto con mi visién sociocultural
particular y la de la cultura que la ha llevado a cabo.
Pienso que de esa manera podremos incluirla o no de
manera contextual en nuestra propia cultura docente.
Lo fundamental es recuperar, sumar y hacer visibles
las voces de los diversos colectivos que han produci-
do y que comparten con los otros el generar formas
alternativas a las que se asumen como tnicas, lo cual
nos permitird ampliar nuestro tan citado horizonte
de posibilidades.

Considero que una de esas tantas vias es la
sugerida por Sudrez, que nos propone que al relatar
y tornar visibles las experiencias pedagégicas, con la
revisién entre pares, edicién y publicacién, puede
permitirnos abrir una vereda para pensar otras formas
de producir conocimiento que reconozcan al docente
como sujetos con saberes y creadores de conocimiento
pedagdgico, que puede conversar con las otras formas
de construccién y que a la larga todos estos grupos
conformen otra racionalidad que pueda llegar a
invertir las politicas de conocimiento establecidas
como Unicas.

Mi experiencia relatada me permite ver que la
organizacion en colectivos para narrar y compartir

nuestras experiencias pedagdgicas puede ser un espa-

cio propicio para el didlogo, critica y reflexién donde
todos podemos mirarnos, mirar y ser mirados, asf
como aceptar la construccién del conocimiento como
un proceso que puede darse en estas formas de orga-
nizacién colectiva, cuyos participantes comparten un
escenario cotidiano abierto, incierto y fragmentario.

Sabemos que el camino lo han abierto muchos
colectivos en Latinoamérica, pero necesita conti-
nuarse de manera mds amplia para que impacte en
las formas establecidas, ahora resistidas y posibles de
hacer y construir la ensefianza y nuestra formacién.

El relatar experiencias pedagégicas y compar-
tirlas entre colegas implica otra forma de concebir la
formacidn, esto es, verla como formacion a partir de
la reflexién y sistematizacion de la prictica pedagdgica
de los educadores. Esto implica, a decir de Messina
(1999), promover la construccién colectiva de co-
nocimiento a través de grupos de inter-aprendizaje.

Escribir, re-escribir, compartir y conversar con
los relatos de nuestras experiencias abre una posibi-
lidad de compartir formas de reflexién que el propio
proceso dinamiza, como el pensar y analizar alterna-
tivas y elegir opciones, dado el contexto concreto,
que intentan superar la dicotomia que menciona
Zeichner entre tedricos que no practican y pricticos
que no teorizan, y que se aleja de las tendencias que
lo dibujan como un procedimiento a seguir. Pero
siempre, como nos alerta el autor, alejarnos de esa
mirada acritica que no favorecié la profundizacién y
problematizacién de la realidad.

La formacién horizontal en los colectivos do-
centes, como el relatar o documentar experiencias,
permite abrir un espacio social que nos brinde no solo
la posibilidad de reflexionar y transformar nuestras
précticas pedagdgicas, sino a su vez que pueda trans-
formarnos a nosotros mismos y a los otros. Pero de
manera importante favorece que nos posicionemos
como actores sociales para aprovechar la oportunidad
de conversar y dialogar, de manera critica, con otras
experiencias y saberes que compartan colegas y auto-

res de nuestro pais y de otras latitudes. @
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La tecnica de correspondencia escolar
en educacion infantil (preescolar)

Sacra Rodriguez Sudrez™

surosa@telefonica.net

“En la correspondencia escolar escribimos para entender el mapa
de los afectos, la geografia del entendimiento, y para asomarnos
mis alld del paisaje que se ve desde la ventana del colegio”.

Mariano Coronas

E on las 12 horas de un dia de primavera, hace poco ha terminado el recreo. Llaman a la
puerta del aula donde 25 ninos y nifas estdn trabajando. Entra el conserje del centro que trae
en sus manos un paquete. Todos dejan de trabajar al mismo tiempo, se levantan de sus asientos
y corren rdpido hacia ¢l gritando: “;bien, ya nos han escrito, han contestado!”. Se dirigen a
la mesa de la maestra nerviosos, expectantes, impacientes, ilusionados, alegres... todos, casi
al unisono, le dicen: “jébrelo, dbrelo ya!”. Todo se paraliza, nada ni nadie es mds importante

en el aula que ese paquete recibido.

LA TECNICA FREINET DE CORRESPONDENCIA ESCOLAR
La correspondencia escolar es una técnica muy motivadora, que se desarrolla y fluye sola

cuando se realiza, y no necesita motivaciéon cuando se lleva a la prictica.

POR QUE LA UTILIZACION DE LA TECNICA

EN EDUCACION INFANTIL

Principalmente por muchos motivos, por citar algunos diremos: llena de contenidos el aula,
en la cual entra la vida directamente de una forma real, sin artificios; el aprendizaje se con-
vierte en significativo; los intereses del nifio estdn cubiertos; el trabajo escolar es placentero;
la afectividad corre paralela con el trabajo; la cooperacién se potencia; se aprende de forma
préctica; la autoestima y el amor se dan la mano; se maximiza la motivacién y el desarrollo

de la lectoescritura; se aumentan las ganas de comunicarse; se sale del egocentrismo (carac-

* Maestra de educacién infantil en Espana.



teristico de esta etapa) y se transciende a otros mundos,
otros entornos, otros nifos; se aprende y valora el sentido
y sentimiento de la amistad y la fraternidad; y el trabajo
escolar, en definitiva, se valora, es motivante y crece el

interés hacia él.

Para qué sirve esta técnica

Para desarrollar y potenciar vivencias, encontrar sentido
a la lectura y funcionalidad a la escritura, construir la
identidad del nifio, desarrollar el lenguaje (oral y escrito),
favorecer la autonomia, trabajar no por imposicién sino

por puro interés.

Qué valores proporciona
La técnica lleva implicitos los siguientes valores: solida-
ridad, responsabilidad, cooperacidn, tolerancia, respeto,

aceptacion, superacién de si mismo, alegria, fraternidad...

Qué se consigue en cada envio

Son muchas las sensaciones y aprendizajes que se trans-
miten y, por consiguiente, que se consiguen y alcanzan,
entre las cuales destacan: muchas ganas de ofrecer, de darse
plenamente (lo que se es y se tiene), de comunicarse, de
regalar, de compartir, de aprender de otro y con el otro,
de sentirse protagonista de la actividad, de saber que lo

cotidiano tiene un gran valor.

Qué se ofrece y ofrecemos

Todo lo nuestro, lo que nos identifica, lo que nos confor-
may representa, nuestra identidad, nuestro trabajo, lo que
aprendemos, investigamos, observamos, las emociones,
lo que somos capaces de realizar y conseguir, nuestras

producciones, nuestras autoediciones...

Organizacion de la técnica en la etapa

de educacién infantil

Dice Ana Tererosky que “hay que favorecer el desarrollo
de los nifos, poniendo a su disposicién un ambiente
enriquecedor de experiencias educativas”. Carlos Grasa
va mds alld al afirmar que “hay que dignificar el espacio

escolar, sus paredes, sus mesas, conseguir que el espa-

La técnica de correspondencia escolar en educacion infantil (preescolar)

La correspondencia escolar es una téc-
nica propuesta por Celestin Freinet, quien
la lleva a la vida del aula como una via
cooperativa del y por el trabajo donde el
nifo es el protagonistay, alavez, como un
proceso donde esta presente lo afectivo,
lo social y lo metodoldgico. La técnica es
viabley, porlotanto, se puede desarrollar
en cualquier nivel educativo. La experien-
cia que se describe en el articulo se rea-
liza en la etapa de educacion infantil, en
distintos cursos escolares, con alumnado
de diferentes etapas educativas (infantil,
primer y tercer ciclo de primaria).
Palabras clave: Pedagogia Freinet, educa-
cion infantil, correspondencia escolar,
aprendizaje entre iguales, expresion
libre, lectura, escritura, cooperacion,
aprendizaje significativo, texto libre,
autonomia.

*0

The school correspondence is a techni-
que proposed by Celestin Freinet, who
brought it to classroom life as a coope-
rative way of work and for work, where
the child is the protagonist, and yet, in a
process where the affective, social and
methodological are present. The techni-
que is viable and therefore can develop
in any educational level. The experience
described in the article was done in the
pre-primary education in different school
courses, with students of different edu-
cational stages (preschool, first and third
year of primary school).
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cio tenga algo de mdgico, que atrape, que den ganas
de no salir”.

Y todo esto hay que tenerlo presente en el aula
cuando se lleva a cabo esta técnica, porque es necesa-
rio crear un ambiente, una atmésfera, que represente,
que viva, que ofrezca, que acompafie, que expon-
ga, que muestre, dicha técnica y hacerla visible en
toda la jornada escolar a todos.

Buscamos en nuestra aula un lugar destacado
en el que pusimos buzones (hechos con cartulinas de
colores) para la correspondencia individual, también
un panel donde se va colocando el contenido de todos
y cada uno de los envios (asi, en un momento dado,
el nifio puede descolgarlo y verlo). En carpetas archi-
vadoras se va clasificando, guardando y recopilando
todo el material.

Cada semana, el responsable de clase se encarga de

ordenar, colocar (si ha llegado algtin envio) y registrar

(las fechas de salida y llegada).

En la biblioteca de aula exponemos libros relacio-

nados con el tema de las cartas como:

* Nostlinges, C. (2002). Querido Susi, querido
Paul. SM.

* Drop, C. (2011). Las cartas de Félix. Acanto.

e VVAA (2010). Cartas secretas de las hadas.
Bruso.

* Ahiberg, A. (2000). E/ cartero simpdtico o una
carta especial. Destino.

e Casalis, A. (2001). Ben, el oso cartero en la
granja. San Pablo.

¢ Tellegen, T. (2000). Carzas. Destino.

Al mismo tiempo exponemos material relacionado con
la escritura, las cartas o el correo (plumas, tinteros,
plumieres, cartas, sellos, sobres, fotos de carteros y
fotos del alumnado recibiendo el envio, nifios leyendo
la correspondencia...).

Consideramos la actividad como importante
y dentro del plan de trabajo de la clase, no como
una tarea esporddica; le damos el valor de ser trans-
versal, en relacién con dreas del curriculo, asi la
trabajamos en: Pldstica, realizando dibujos, peque-
fas manualidades...; en Matemdticas, anotando el
ntimero de envios, las fechas de los mismos, las de los
cumpleanos de los corresponsales...; en el drea Social
y Natural, aprendemos dénde estdn los pueblos, la
comunidad a la que pertenecen, sefialamos en un
mapa su ubicacién, vemos fotos del pueblo..., en la
hora de las Tic de nuestro horario escolar, visitamos

pdginas web de sus ayuntamientos, fiestas, colegios...

COMO HEMOS DESARROLLADO

Y PUESTO EN PRACTICA LA TECNICA

La hemos llevado a cabo en diferentes cursos escola-
res y con alumnos de distintas edades y ciclos. Con
ninos de la misma etapa de educacién infantil,
con alumnado del primer ciclo de primaria (en
concreto con segundo curso), con alumnos del

tercer ciclo de primaria (quinto y sexto cursos).



La han desarrollado nifos y ni- !

flos, niflos y maestros, familias y :

familias.

Hemos aprendido y llegado
a la conclusién de que se puede
desarrollar con nifos de distintas
edades y etapas educativas, porque
la afectividad, el trabajo cooperati- :
voy los sentimientos son comunes

para todos, lo importante es la :

técnica y su desarrollo.

CORRESPONDENCIA
CON NINOS DE LA
MISMA EDAD Y NIVEL
EDUCATIVO

A través de la técnica de correspon-
dencia nos centramos en salir de :
NOSOLros Mismos y conocer otros
entornos, realidades y personas, asi
como distintas formas de trabajar,

fomentar el intercambio y la acti-

vidad escolar.

Empezamos con una carta :
colectiva (tamano A3) en la que :
nos presentamos, hablamos de

nuestro pueblo, colegio, clase...
elaboramos una agenda con nues-
tros datos individuales y fotos, la
acompafiamos con dibujos (a ve-
ces, también con una presentacion
en Power Point, ya que el valor de
la imagen para los nifios de esta
edad es importante y atrayente).
En los sucesivos envios esta
carta se ha acompafado de ma-
nualidades, regalos, libritos de
clase, dibujos dedicados, boleti-
nes del pueblo, noticias... y hasta
dulces tipicos enviados en cajitas

artesanales.

La técnica de correspondencia escolar en educacion infantil (preescolar)

A través de
la técnica de
correspondencia
nos centramos en
salir de nosotros
mismos y conocer
otros entornos,
realidades y
personas, asi
como distintas
formas de
trabajar, fomentar
el intercambio
y la actividad
escolar

La correspondencia ha sido

fluida (no se puede tardar pues
. pierde interés) y han escrito y he-
. mos escrito de nosotros, nuestro
- mundo, vivencias... un ejemplo
Cesel siguiente:

Queridos amigos:

Os mandamos estos dibujos,
para que vedis cdmo pintamos.
sOs gusta nuestro pueblo? En
los carnavales lo pasamos bien y
nos disfrazamos, os mandamos
fotos. Ahora vamos a trabajar
las profesiones, vamos a visitar
donde trabajan las personas del
pueblo, farmacias, correos, fru-
terfas... (alumnado del colegio
Angel Guimer4, San Juan de la

Rambla, Tenerife).

. También se ha querido que esta
: actividad no se limite al colegio, y

ha llegado a cada una de las casas

i de los alumnos, as{ han recibido
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cartas individuales en sus domici-
lios por sus cumpleanos y Navidad.
Fue muy significativa esta accién y

cobré mds emotividad.

La familia Cabezas Alvarez os
queremos desear, de todo cora-
z6n, unas felices fiestas navide-
fias, llenas de alegria, felicidad
y sobre todo de paz... A Inés le
gusta mucho el sol que le di-
bujaste... Un besito para todos
(colegio Vegacemar, Sueros de
Cepeda, Ledn).

Al mismo tiempo, las familias se

han escrito entre si, por ejemplo:

Queremos que nuestro hijo
Javier siguiese teniendo corres-
pondencia en el verano, para
que aprenda que los amigos no
s6lo son los que estdn cerca, que
desde la distancia también se
puede tener una gran amistad
(Rosa, mam4 de Javier. Colegio
Vegacemar, Sueros de Cepeda,

Ledn).

Al terminar el curso, no solo se han
despedido los nifos, sino que esta
actividad se ha extendido al inter-
cambio entre ni7ios corresponsales

) maes tra:

Quiero felicitaros por lo mucho
y bien que habéis trabajado,
seguid leyendo, escribiendo y
sobre todo siendo buenos ami-
gos. Muchas gracias por vuestro

carifio y amistad (maestra Nati

Vicente, colegio Reyes Catdlicos,
Huelva).

i Maestra a familias:

Queridas familias:

Va a finalizar una intensa rela-
cién mantenida en el curso y
quiero agradecer vuestra cola-
boracién para conseguir lo que
Sacra y yo nos propusimos con
la correspondencia escolar, que-
rfamos que la vida de las criaturas
no se quedara a las puertas del
colegio sino que formara parte
dela clase viviendo la escuela con
entusiasmo. La comunicacién
con Sacra y los envios han sido
una gran ayuda para motivar
nuestra actividad diaria (maestra
Pilar Fontevedra, colegio San

Justo de la Vega, Leén).
Familias a los nifos:

Los padres y madres nos ale-
gramos mucho de esta corres-
pondencia, y queremos que esta
amistad se mantenga, pues es
muy constructiva para ellos, les
ensefa a tener conocimiento de
otras costumbres, paisajes, tradi-
ciones... Un gran beso (colegio

La Abadjia, Villaverde, Ledn).

Cuando hemos terminado la co-
rrespondencia, lo hemos hecho
de una manera especial, para que
perdurara en el tiempo y en for-
ma de recuerdos como: regalitos
tipicos del pueblo, diplomas con

fotos dedicadas, marcapdginas

i personalizados, videos y hasta un

. poema propio:

Hemos construido entre todos,
un hermoso y gran corro,

de saberes, amistad y quereres.
Una mano con otra mano,

un envio tras otro envio,

un abrazo con otro abrazo,

un nifo con otro nino,

una sonrisa con un carino,
alumnado, familias y maestra
implicados en esta amistad,

de crecer y perdurar juntos.

NINOS DE INFANTIL

CON NINOS DEL PRIMER
CICLO DE PRIMARIA

Es factible aplicar esta técnica de
correspondencia entre nifos
de distintas edades y niveles edu-
cativos, pues se puede enfocar,
entre otras cosas, a transmitir el
valor funcional de la escritura.
Los distintos grupos de alumnos
se benefician y encuentran sentido
a su aprendizaje, le dan el justo
valor, hacen todo lo posible por
mejorar, por perfeccionarse (de
una manera que estd lejos de todo
lo repetitivo y tedioso que pueden
ser los ejercicios de escritura que
se imponen en muchas ocasiones
a los nifos). Diremos que a lo
largo del curso se comprobé que
el alumnado de primaria mejo-
16 su escritura, fue mds legible,
aprendié vocabulario y expresiones
mds ricas. Ademds se notaba en
cada envio las ganas de transmitir,

de comunicar. Mientras que los



alumnos de infantil encontraron
sentido a trazar las letras y escribir
palabras, y por ende a conseguir los

objetivos de su aprendizaje.

Soy tu amiga Elvira, he recibido
tu carta y tu dibujo, me han
gustado mucho. ;Has visto la
foto que te he mandado? Te
invito a la fiesta del pueblo, es el
27 de septiembre, y dura varios
dias, te mando mi teléfono, me
puedes llamar cuando quieras.
Un beso enorme. Te quiere tu
amiga Elvira (colegio Santisimo

Cristo, Urda, Toledo).

NINOS DE INFANTIL CON
ALUMNADO DEL TERCER
CICLO DE PRIMARIA

En esta ocasién el aprendizaje se
centra entre iguales y con un tema
especifico, se trata de hacer del
momento del aprendizaje lector
algo significativo, de valor personal,
emocional y afectivo; los alumnos
se acompafan entre s{ de una forma
gratificante, plena y motivadora,
sin la presencia del maestro.

Los alumnos del tercer ciclo se
convierten en padrinos de lectura,
cada uno elige a un corresponsal
pequefio y le va acompanando,
guiando, sugiriendo, mostrando el
camino, pero su propio camino,
el que ha seguido y en el que se en-
cuentra actualmente en la lectura.
Los mayores con mds experiencia
lectora le muestran el significado,
valor, formas y actividades que

la lectura tiene a los alumnos de

La técnica de correspondencia escolar en educacion infantil (preescolar)

infantil, a través de los sucesivos
envios y materiales.

Eligen a los apadrinados li-
bremente y completan una ficha-
diploma para dejar constancia y
recuerdo del compromiso adqui-
rido. Ya desde el primer momento
se percibe el interés:

Saber leer, es lo mds importante
para nuestra vida, por eso hay

que esforzarse todo lo necesario

para aprender. Es una actividad

agradable, aunque su aprendizaje
suponga un esfuerzo importan-
te (Karen, alumna del colegio
Carrassumada, Torres del Segre,
Lérida).

- En sus cartas se refleja su preocupa-
 cién por el momento y proceso del
- aprendizaje; los pequeiios hacen
: esfuerzos por agradar y superarse,
hay una razén, un motivo, un in-
| terés para que esto ocurra, para

i que sea asi:
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Los envios se Soy tu Padrino Oriol, ;qué tal | transcendencia que tiene la lectura,
centran en todo lo estds? ;Sabes ya leer? ;Lees cada | desde su punto de vista:
- dia? L importante, porque '
relacionado con fas Leet es mpo porque
. se aprenden muchas cosas (co- : Saber leer es importante para
la lectura: libro ) : )
o o legio Carrassumada, Torres del : comprender lo que dicen los
viajero, elaboracion - .
Segre, Lérida). H amigos
de libritos, cuentos Para conocer el mundo de fan-
inventados, i Los envios se centran en todo lo ! tasfa que nos ofrecen los cuentos
: : q
cuadernos de i relacionado con la lectura: libro Para saber los nombres de los
noticias, poemas... : vigjero, elaboracién de libritos, : familiares y amigos
y también dibujos, . cuentos inventados, cuadernos de Para entender lo que dicen los
i noticias, poemas... y también di- : periédicos y revistas
fotos, regalos, o
i bujos, fotos, regalos, autorretratos, : Para entender los ejercicios que
autorretratos, . :
i videos... tenemos que hacer en la escuela
videos... Fue significativo el decdlogo Porque permite conocer las ins-
i que elaboraron los padrinos sobre trucciones de los juegos
i lalectura, en él muestran el valory Para entender la lista de la compra




Porque al mismo tiempo es
divertido

Porque permite trabajar con el
ordenador

Porque asi podéis leer estos
Consejos. ..

(Colegio Carrassumada, Torres

del Segre, Lérida)

También se crean espacios ima-
ginarios, donde la creatividad
y la fantasia se dan la mano; se
construye un pafs migico llamado
Zafraga, y a modo de novela se van
elaborando episodios con distinta
trama y acciones. Y al final, se re-
gala el recuerdo lector: es una foto
de cada uno de los apadrinados,
padrinos y madrinas con un libro
entre las manos y un poema.

Fue muy emotivo el dltimo
dia de clase, en el que los nifios se
llamaron por teléfono, en horario
escolar, asi pudieron escucharse y
transmitirse mutuamente emocio-

nes y deseos.

iQué alegria me da oirte! Tie-
nes una voz muy bonita, me
ha encantado lo que me has
leido, lo has hecho muy bien.

Ha sido una idea estupenda. A

mi me gusta hacer cosas asi. Me
esfuerzo mucho por hacer bien
los trabajos en los envios, espero
que a ti, Pablo, jmi apadrinadol,
te guste mucho todo (Mdnica,
alumna del colegio Miguel Ser-

vet, Fraga, Huesca).

Para todos fue importante este tipo
de correspondencia, porque apar-
te de comunicar, los participantes
ensefaban y tutelaban, haciendo

que la actividad perdurara en sus

vidas. Asf lo dice Ana:

Me encanté la idea de ser Madri-
na de mi ahijado, la manera de
los envios es estupenda, cuando
recibfamos un paquete, nuestro
maestro iba sacando las cosas
poco a poco, iy habia tanto para
ver. Y todas tan bonitas! (Ana,
alumna del colegio Miguel Ser-

vet, Fraga, Huesca).

La correspondencia se ha expuesto

y se ha ofrecido a las madres y pa-

dres para que por turnos puedan

: ver y contemplar el contenido tan

apreciado y valioso que la técnica

ha generado. Y en todas las moda-

: lidades que se ha realizado hemos

llegado a la conclusién de que se
ha dado y creado una comunica-
cién personal, una amistad que
perdurard y unas ganas de trabajar
grandes. Toda la actividad y el efec-
to que ha producido esta técnica se
puede sintetizar con estas palabras:
amistad, afecto, trabajo, ternura,

cooperaciéon y comunicaciéon. @
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INTRODUCCION

E ste texto resume los trabajos de varios miembros de la comunidad académica de la Uni-
versidad Pedagdgica Nacional-Ajusco (UPN), realizados durante el desarrollo del proyecto
ALTER-NATIVA, financiado por la Unién Europea por medio del Programa Alfa III. Este
proyecto se denomina Referentes curriculares con incorporacién tecnoldgica para facultades
de educacién en las dreas de lenguaje, matemdticas y ciencias, para atender poblaciones en
contextos de diversidad.

Para ello, la uPN-Ajusco suscribié un convenio de colaboracién y un contrato con la
Universidad Distrital Francisco José de Caldas (ubrjc) de Bogotd, Colombia —titular del
mencionado proyecto frente a la Unién Europea.

La oportunidad de que miembros de la comunidad académica de la urN-A pudieran
participar en ALTER-NATIVA, tuvo lugar cuando un grupo de profesores del Cuerpo académico
Educacién en ciencias (Educien) se presenté en visita académica en la uDFjc para estrechar
lazos de colaboracién. En esa misma ocasién, se comprometio la participacién para colabo-
rar en la elaboracién de documentos, productos diddctico-pedagégicos y en la realizacién
de un proceso de validacién de los productos elaborados; posteriormente se incorporaron
investigadores de diversos Cuerpos académicos inscritos en distintas Areas Académicas (2,

3,4y5) delauprn.

* Profesor-investigador perteneciente al Cuerpo académico Educacién en ciencias, del Area Académica Aprendizaje
y Ensenanza de las Ciencias, Humanidades y Artes, de la upn Unidad Ajusco.

** Profesor-investigador perteneciente al Cuerpo académico Prdcticas curriculares y formacion en la diversidad,
del Area Académica Teorfa Pedagégica y Formacién Docente, de la upn Unidad Ajusco.



NATURALEZA DEL PROYECTO

ALTER-NATIVA se distingue por ser un proyecto complejo,
tanto en su estructura y alcance como en la logistica. Su
naturaleza esencial es de cardcter diddctico-pedagégica,
ya que requiere de conocimientos generados en diver-
sos campos diddcticos como diddctica de las ciencias,
diddctica de la lengua y diddctica de la matemdticas
(también conocidas la primera y la Gltima como educa-
cién en ciencias y educacién matemdtica); pero también
en otros campos como educacion intercultural y educa-
cién multicultural o educacién especial.

El proyecto fue creado con el fin de proporcionar
una serie de elementos para el uso de las tecnologias de
informacién y comunicacién (tic), en la formacién
de profesores y en el logro de aprendizajes en las dreas de
lenguaje y comunicacién, matemdticas y ciencias naturales
con alumnos cuyos maestros ya se encuentran en ejercicio.
Consideramos que el uso de las T1C en la educacién y en
el aula es una accién diddctica que adquiere cada vez mds
relevancia, pues constituye un recurso para enriquecer la
experiencia de ensenanza del docente y el aprendizaje de
los estudiantes.

En el 4mbito de la formacién de maestros, las TIC
pueden contribuir al desarrollo de conocimientos y ha-
bilidades para seleccionar, utilizar y hasta re-disefiar los
recursos tecnoldgicos que existen en la actualidad en el
repositorio de ALTER-NATIVA, y para incrementar la calidad
de la formacién de los futuros docentes, con el objetivo fi-
nal de que puedan ofrecer mejores respuestas pedagdgicas
a sus futuros estudiantes. Es por ello que en el proyecto
ALTER-NATIVA se ha concedido especial importancia a
reconocer la presencia de distintas formas de diversidad,
debidas a condiciones personales y socioculturales que
determinan una forma de estar en el mundo (sordos,
ciegos, indigenas, vulnerables desde el punto de vista
socioeconémico) y con necesidades educativas especificas.

Dadas las caracteristicas de la poblacién a la que en
tltima instancia se dirige este esfuerzo y a las condiciones
de los contextos donde vive su experiencia de aprendizaje,
los productos ALTER-NATIVA tenian que ser disefiados en

formato electrénico, para poder ser consultados y puestos

Proyecto ALTER-NATIVA

Se presenta una experiencia académica in-
terinstitucional para contribuir a la formacion
de docentes de educacion basica mediante
el uso de TIC. Esta experiencia forma parte
del proyecto ALTER-NATIVA, desarrollado para
ofrecer herramientas teéricas, didacticas y
tecnol6gicas a maestros, y futuros maestros,
que respondan a necesidades educativas de
nifios y jovenes en condiciones de diversidad
(sordos, ciegos, indigenas, vulnerables so-
cioeconomicamente, desplazados). Las insti-
tuciones participantes han creado referentes
curriculares, guias de ensefianza, objetos
virtuales de aprendizaje y una infraestructura
tecnoldgica enlas areas de ciencias, lenguaje
y comunicacion y matematicas para cumplir
este cometido.

Palabras clave: Tecnologias de la informacion
y la comunicacion, referentes curriculares,
guias de ensefianza, objetos virtuales de
aprendizaje, formacion docente, poblaciones
en condiciones de diversidad, infraestructura
tecnoldgica, Red ALTER-NATIVA, proceso de
validacion.

* e

We present an inter-institutional academic ex-
perience aimed to contribute to the training of
teachersin basic education by using Informa-
tion and Comunication Technologies (icT). This
experience is part of the ALTER-NATIVE Project,
developed to provide theoretical, didactic and
technological tools to teachers and prospec-
tive teachers, that meet educational needs of
children and youth in conditions of diversity
(deaf, blind, indigenous, socioeconomically
vulnerable, displaced). Participating insti-
tutions have created curriculum referents,
teaching guides, virtual learning objects and
a technological infrastructure in the areas of
science, language and communication, and
mathematics, to fulfill this task.
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en prictica en una plataforma tec-
noldgica propia. Esto con el objeto
de que pudieran brindar, en prime-
ra instancia, ayuda a profesores de
las universidades y organizaciones
participantes con los soportes tec-
nolégicos pertinentes, asi como
ser utilizados, posteriormente, por
poblaciones interesadas con acceso
a internet, con el fin de hacer po-
sible su consulta y uso de manera
extensa.

Un elemento mds de esta
complejidad estd dado por el al-
cance del ejercicio académico rea-
lizado, ya que incluye elaboracién
de documentos de referentes cu-
rriculares, guias de ensefanza y ob-
jetos virtuales de aprendizaje para
tres dreas de conocimiento muy
diferentes —que en el desarrollo del
proyecto llegaron a constituir su
propia comunidad de aprendizaje:
CAC en ciencias, CALE en lenguaje
y CAM en matemiticas. Las comu-
nidades de aprendizaje y practica
se integran con la participacién
de profesores e investigadores de
las distintas universidades partici-
pantes del proyecto.

Otro aspecto inherente al pro-
yecto, que tiene que ver con el nd-
mero de participantes en el mismo,
se relaciona con las instituciones
coadyuvantes al desarrollo de los
trabajos: universidades latinoame-
ricanas, asi como europeas.

La upFjc se asocié con la Uni-
versidad de Gerona en Espana para
dirigir el proyecto en su conjunto,
el cual consideré dos tipos de co-

De esta manera,
ALTER-NATIVA
se planteo la
constitucion de la
red para dedicarse
a la atencion
de la diversidad
estudiantil,
desarrollando mas
productos -como la
elaboracion de mas
objetos virtuales
de aprendizaje-,
proyectos de
explotacion de
bases de datos
-la de validacion
de productos
en escenarios
naturales-vy la
constitucion
de politicas
universitarias y
gubernamentales
en atencion a
poblaciones
estudiantiles

diversas

laboraciones: did4ctico-pedagdgica
y tecnolégica. En las del primer
tipo, se establecieron nexos cola-
borativos entre universidades en
México (uprn), Bolivia, Chile, El
Salvador, Nicaragua y Perti, que
sumaron un total de siete univer-
sidades socias latinoamericanas
—incluyendo Colombia—, asi como
tres instituciones cooperantes (de
sordos y ciegos, en Colombia, y
para la inclusién social, en Nica-
ragua).

En lo relativo a la dimensién
tecnoldgica de ALTER-NATIVA, la
UDFJC se asocidé con una univer-
sidad de Argentina y dos univer-
sidades europeas (en Espana y
Portugal); ademds, claro, de la ya
mencionada Universidad de Gero-
na. Asi, puede visualizarse la com-
plejidad en términos de la logistica
para establecer y desarrollar formas
de colaboracién y tareas pricticas.

Uno se pregunta, ;coémo es
posible comunicarse y coordinar
las acciones de tantos agentes en
tan distintas latitudes, tanto lati-
noamericanas como interconti-
nentales? Pues mediante el uso de
la tecnologia y de reuniones pre-
senciales, en relacién con aspectos
did4ctico-pedagdgicos y de orden
tecnolégico.

De ahi el énfasis en contar con
productos académicos accesibles
en una computadora conectada a
internet y una plataforma propia
que permitiera el acopio y acce-
so a tales productos de cardcter

did4ctico-pedagdgico.



Este desarrollo de ALTER-NATIVA ha sido posible
gracias al uso de programas de comunicacién con la
computadora o el teléfono mévil y la propia platafor-
ma tecnoldgica desarrollada. A ello, hay que sumarle
diferencias horarias, diferencias de lenguaje y formas
culturales de acercarse a los problemas y resolverlos.
Complejo, ;verdad?

En atencién justamente a todos estos factores
descritos que complejizan las tareas, ALTER-NATIVA,
por medio de sus miembros participantes, se propuso:
el establecimiento de la Red ALTER-NATIVA, con la
incorporacién inicial —-como miembros fundadores—
de las instituciones y organizaciones participantes.

De esta manera, ALTER-NATIVA se planteé la cons-
titucién de la red para dedicarse a la atencién de la
diversidad estudiantil, desarrollando mds productos
—como la elaboracién de mds objetos virtuales de
aprendizaje—, proyectos de explotacién de bases
de datos —la de validacién de productos en escenarios
naturales— y la constitucién de politicas universita-
rias y gubernamentales en atencién a poblaciones
estudiantiles diversas.

La participacién de la UPN en ALTER-NATIVA
consisti6 en el involucramiento por dos afios de per-
sonal académico, administrativo y de soporte. Ello
implicé que personal académico de distintas dreas de
la Universidad (AA1, AA3, AA4, AAS, Biblioteca y
Apoyo Académico y Difusién y Extensién Univer-
sitaria), colaboraran en la elaboracién de documentos
curriculares, guias de ensefianza, objetos virtuales de
aprendizaje y realizacién de un proceso de validacion
en escenarios naturales; incorporando especialistas en
ciencias, lenguaje, matemadticas, curriculum, inter-
culturalidad, informdtica, diseno y desarrollo de
objetos virtuales de aprendizaje, asi como edicién
de textos para su impresin.

Se incorporaron un total de ocho miembros del
personal académico de base —si bien solo dos estu-
vieron temporalmente—, otros tres académicos exter-
nos —pero ligados de alguna manera con la upN—, un

integrante administrativo de la propia Universidad,

Proyecto ALTER-NATIVA
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otro de apoyo y tres mds de cardc-
ter técnico-tecnoldgico.

Ello representé un gran es-
fuerzo institucional, ademds del
soporte administrativo central para
el manejo del presupuesto. Ha sido
una tarea compleja de coordinacién
académica al interior de la Universi-
dad, pero también de coordinacién
y elaboracién en conjunto con los
integrantes del proyecto en otros
paises, tanto en lo académico como

en lo administrativo.

LOS LOGROS
ALCANZADOS

Los productos académicos, como
ya se dijo antes, han sido variados,
aunque corresponden a una doble
naturaleza: diddctico-pedagdgica
y tecnolégica. Sin embargo, en
este texto solo serd considerado el
primer aspecto, por ser el dmbito
principal de participacién de la
UPN, ya que otras universidades
fueron responsables de la infraes-
tructura tecnoldgica para soportar
la plataforma ALTER-NATIVA.

Los productos diddctico-pe-
dagégicos a los que nos referiremos
en este texto son: los referentes cu-
rriculares para las dreas de ciencias,
lenguaje y matemadticas; las gufas
de ensehanza para cada uno de
estos dmbitos de conocimiento y
una gufa de ensefanza que retine
elementos concernientes a las tres
dreas, pero de aplicacién al con-
junto de ellas; los objetos virtuales
de aprendizaje (ova) en las tres

mismas dreas; la aplicacién de un

Los productos
didactico-
pedagdgicos
a los que nos
referiremos en
este texto son:
los referentes
curriculares
para las areas de
ciencias, lenguaje
y matematicas; las
guias de enseihanza
para cada uno de
estos ambitos
de conocimiento
y una guia de
enseinanza que
reune elementos
concernientes a las
tres areas

[
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Ciencias
Naturales
eny para
la DIVERS

modelo de validacién de guias y ova

en condiciones cotidianas de aula.

Referentes curriculares

Los referentes curriculares se cons-
truyeron a partir de consultar bi-
bliografica y documentalmente
todos aquellos aspectos que habria
que tener en cuenta para la ense-
fianza de las ciencias, el lenguaje y
las matemdticas en el ciclo de edu-
cacién bdsica —principalmente la
educacién primaria y la secundaria—
en cada uno de los paises latinoame-
ricanos participantes: pedagdgicos,
didécticos, informdticos, profesio-
magisteriales y socio-econémico-
culturales y filos6ficos.

El propésito de este ejercicio
consistié en producir tres docu-
mentos de lineamientos curricu-
lares' que cumplieran dos requisitos
como minimo: aportar orientacion
educativa en la atencién a la diversi-
dady servir como referencia para la
elaboracién de guias de ensefianza
y OVA, con objeto de plasmar en
ellos caracteristicas variadas de-
seables, acordes con los factores
documentados y, eventualmente,
ttiles para realizar el ejercicio de
validacién. De esta manera, pue-
den usarse como instrumentos de
politica académica por un lado y,
por el otro, como referencia para
la construccién de otros productos

ALTER-NATIVA.

! Los cuales son productos editoriales de
pronta aparicién en la UPN en coedicién
con la ubFrjC.



Guias de ensefianza

Las guias de ensefianza, como se refiri lineas arriba,
fueron de dos clases: las especificas al drea de conoci-
miento y la general para el conjunto de las tres dreas
ya senaladas repetidamente.

Su funcién dentro de ALTER-NATIVA varié de
acuerdo con el propésito. Por una parte, se requirié
de una gufa de ensefianza que sirviera de presenta-
cién y referente de elaboracién para los productos
ALTER-NATIVA denominados —en general— ova. Por
otra, se necesit6 de guias especializadas para elaborar
OVA con ciertos rasgos deseables provenientes de los
documentos llamados referentes curriculares.

As, la elaboracién de ova, en cada una de las tres
dreas, estuvo orientada por criterios derivados de los
referentes curriculares en la forma de guifas de ense-
flanza, por lo que especialistas educativo-informdticos
tomaron las guias de ensefianza como referentes para
construir OVA.

Estos criterios tuvieron que ver con: TIC en su
relacién con la ensehanza, cognicién, rol docente,
diddctica especifica, conocimientos disciplinarios,
la diversidad como orientacién para atender pobla-
ciones con rasgos de diversidad y como orientacién
filoséfica. De esta forma, se estuvo en capacidad de
construir OVA con caracteristicas deseables acordes

con los criterios mencionados.

Objetos Virtuales de Aprendizaje (OVA)
Los ova son dispositivos electrénicos, en la forma de
estrategias diddcticas, que persiguen la adquisicién
y aplicacién de conocimientos cientifico-naturales,
lingtiisticos y matemdticos, dirigidos a poblaciones
en situacién de diversidad.

Asi, se elaboraron varios ova: en el terreno de

las ciencias, seres vivos, quimica; en el del lenguaje, a

Proyecto ALTER-NATIVA

partir del uso de la narrativa; y la proporcionalidad,
en el caso de las matemdticas; las cuales se encuentran
listas para ser utilizadas, pero que por el momento
tienen acceso restringido a las instituciones partici-
pantes en ALTER-NATIVA, en tanto se consolida la Red
ALTER-NATIVA —de la cual la UPN es miembro— y se

norma su uso.

Modelo de validacién de guias y OVA
ALTER-NATIVA desarrollé un modelo de validacién
de guias de ensenanza y ova, mediante la aplica-
cién de diversos instrumentos que se propusieron:
establecer si los profesores identificaban los rasgos
contenidos en los documentos de referentes curricu-
lares, en guifas y ova; notar —mediante observadores
independientes—si los profesores ponian en juego los
contenidos de guias y ova de acuerdo con el espiritu
que los constituyd; apreciar si los alumnos lograban
percatarse de dichos rasgos o cualidades en el curso
de una clase.

De esta manera, ALTER-NATIVA, ademds de in-
cursionar en el desarrollo de productos didéctico-
pedagdgicos, lo hace en el terreno de la investigacién
educativa; y queda pendiente la elaboracién de un
libro con base en el informe final del proyecto sobre
esta validacién en escenarios naturales.

Como podrd notar el lector, los variados pro-
ductos ALTER-NATIVA tienen como finalidad ayudar a
la comunidad académica en sus tareas de atencién
a alumnos que presentan rasgos de diversidad en las
dreas de conocimiento referidas. Esto es, brindar al
profesor ayudas de cardcter curricular y diddctico-
pedagdgico —que pueden ser consultadas en formato
electrénico por medio de internet—, asi como a las
instituciones en términos de elementos de politica

académica para la atencién a la diversidad. @



Soronidad:
hermanas chinas
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See, L. (20006). El abanico de seda. Espana: Salamandra.

u anovela £/ abanico de seda, de Lisa Lee, es uno de
los libros mds entranables que he leido. Es curioso,
nos gusta compartir lo bueno; por eso lo comento
en este espacio, para que entre todos construyamos
una cadena de lectores y lo recomendemos, porque,
aunque parezca increible, los libros caminan, se
emancipan, se corretean entre la gente.

A través de esta obra podemos mirar la vida y
las costumbres de las mujeres chinas a lo largo de
casi dos mil afios. La suya es una historia de dolor,
trabajo y sumisién. Eran valoradas en términos de su
“utilidad”; su funcién consistia en ser hijas, madres
y esposas.

Tener hijas era una carga para las familias porque
habia que alimentarlas, vestirlas, educarlas y casarlas,
y todo ello representaba un gasto que se consideraba
infructuoso. Por eso, algunas familias practicamente
tiraban a los rios a las nifas recién nacidas. Las mu-
jeres no tenian una vida propia, su ser, su trabajo,
era para los demds. En cambio, tener hijos varones era
una forma de aumentar el estatus social; era un or-
gullo para toda la familia.

En este contexto, lo tnico que les pertenecia a las

mujeres eran sus pensamientos, los que generalmente

# Doctora en Pedagogia. Profesora-investigadora de la Unidad
UPN 095 Azcapotzalco.

tenfan que ocultar porque vivian en una cultura don-
de no estaba bien visto compartirlos. Sin embargo,
ellas encontraron la manera de poder establecer un
vinculo amoroso y de confidencialidad con otras
mujeres a través de la escritura. Una escritura secreta
que solo ellas conocian y que les permitié, ademds de
trascender su tiempo, tener un suspiro de libertad.

A esta escritura la llamaban Nu shu. Aprender
a escribir Vu shu no era ficil, implicaba una ardua
tarea que duraba muchos anos y que requeria de dis-
ciplina y paciencia. No todas las mujeres aprendian,
las mds pobres no podian darse este lujo. Lo mismo
que sucede en pleno siglo xxt: los pobres son quie-
nes tienen menos acceso a la cultura escrita (libros,
bibliotecas, librerfas).

Aunque esta novela no habla del término so-
roridad, podemos retomarlo para reflexionar sobre
el libro. La sororidad se refiere a una nueva cultura
de hermandad, solidaridad, compaferismo, cama-
raderia, entre las mujeres; o en palabras de Marcela
Lagarde: “amistad entre mujeres diferentes y pares,
cémplices que se proponen trabajar, crear y conven-
cer, que se encuentran y reconocen en el feminismo
para vivir la vida con un sentido profundamente

libertario”.



Las feministas francesas, co-
mo Gisele Halimi, llaman sororizé
(del latin sor) a esta nueva relacién
entre mujeres, cuyo significado es
hermana; las italianas la nombran
sororitd; y las de habla inglesa la
conocen como sisterhood.

Las mujeres chinas de hace
siglos tenfan su propia versién
de sororidad, construyeron una
figura social llamada Laotong, que
significa alma gemela; se trataba
de un vinculo entre dos nifas que
habfan nacido el mismo dia y a la
misma hora. Las nifias con estas
caracteristicas podian tener una
relacién fraterna y amorosa durante
toda su vida. Al contar con una
Laotong las mujeres lograban darle
a sus vidas un significado diferente
porque experimentaban una cama-
raderfa emocional y una fidelidad
eterna. Para una nina era importan-
te tener una Laotong pues, ademds
de los beneficios emocionales que
esto implicaba, podia conseguir un
mejor matrimonio, ya que la fami-
lia del novio tenfa que pagar mds,
por lo tanto estas mujeres accedian
a un estatus més alto.

Algunas veces, a lo largo de
sus vidas, las mujeres se reunfan
con sus Laotong y podian charlar
y compartir sus tareas con ellas
durante dias. El resto del tiempo se
comunicaban en Nu shu, escrito en
sus abanicos, o a través de libros y
cartas. La sororidad entre las mu-
jeres les ayudaba a resistir una vida
de trabajo, dolor, humillaciones y
maltrato fisico y emocional.

Nosotros somos afortunados,
construimos relaciones simila-
res con mujeres y hombres, pode-
mos tener muchas Laotong: amigas,
sobrinas, amigos, primos... Sin
embargo, no hay que olvidar que
hay hermanas, en otras culturas, en

otros paises, que todavia no pueden

vincularse libremente con otras
mujeres.

El abanico de seda no es un
libro que solo resulte interesante
para las mujeres, como algunos po-
drian pensar; se trata de una novela
de hombres y de mujeres, de dolor

y de amor. @

En una remota provincia de China, las mujeres crearon hace
siglos un lenguaje secreto para comunicarse libremente entre si:
el nu shu. Aisladas en sus casas, practicamente inmovilizadas
por sus diminutos pies atrofiados y sometidas a la férrea autori-
dad masculina, el nu shu fue su unica via de escape. A través de
sus mensajes, escritos en abanicos, bordados en telas o cantados,
daban testimonio de un mundo tan emocionante y sofisticado

como desgraciado.

En 2002, la escritora sinoamericana Lisa See viajd a la provincia

de Huan, donde nacié esta milenaria escritura fonética, y se
dedicé a estudiarla durante largas temporadas. El cambio de
opinidn del gobierno chino, que ahora reconoce el valor cultural
del nu shu, permitié a See recoger testimonios de las descendi-
entes de las mujeres que lo conocfan, asi como de la \illima
hablante de nu shu, la nonagenaria Yang Huanyi, poco antes de

su muerte en 2004.

A partir de sus descubrimientos, Lisa See cred El abanico de
seda, excepcional historia de la amistad entre dos mujeres: Lirio
Blanco y Flor de Nieve. Aclamada por escritores como Amy
Tan (El club de la buena estrella) y Arthur Golden (Memorias de
una geisha), El abanico de seda es una ventana a un mundo
asombroso, lejano y desconocido. Escrita con la objetividad de
un historiador y la pasioén de un novelista, la obra ofrece un
vivido retrato de la vida de las mujeres en la China rural de hace
apenas cien afios y revela una perspectiva [ascinante, desde el
vendaje de los pies hasta los pormenores de la azarosa realidad
cotidiana de las mujeres, invitando al lector a realizar un viaje

dificil de olvidar.

}salamandra




Em’e maestr@s ya se ubica como una de las publicaciones de frecuente lectura entre la

comunidad de la UPN, lo cual es el resultado, entre otras cosas, de la gran diversidad de
opiniones contenidas en las distintas secciones que integran esta revista.

Me referiré en esta ocasién a las contribuciones de mis colegas de las Unidades urn
del DF. En éstas se generan innumerables iniciativas académicas dirigidas a profesores
en servicio para su profesionalizacién como docentes o directivos en los planteles de
educacion bdsica. Hace algunos meses, por primera vez, se destiné un nimero de Entre
maestros a las colaboraciones de estas Unidades, en el que pudimos disfrutar tanto de
cuentos como de textos sobre filosofia, gestion, cine y hermenéutica, aplicados a la edu-
cacién; al igual que aprendimos de experiencias docentes en secundaria y en el contexto
de la Maestria de Educacién Bdsica que, por cierto, es un posgrado a nivel nacional que
fue disefado por destacados académicos de las Unidades Norte, Sur, Oriente, Poniente,
Centro y Azcapotzalco.

Las Unidades urN del DF tienen la cualidad de contar con una oferta educativa orien-
tada exclusivamente a profesores en servicio que se desempenan en educacion bdsica, y
también se ofrecen opciones para académicos que laboran en el 4mbito de la educacién
superior y en diversas ONG, lo que da lugar a una riqueza de experiencias y producciones
que bien podrian ser compartidas en otros nimeros de la revista.

Tendria mucho sentido también destinar ediciones de Entre maestros que retinan
colaboraciones de las mas de 70 Unidades ubicadas en las entidades federativas, las cuales
enriquecerfan atin mds el prestigio de nuestra Universidad. Esperariamos, asi mismo,
incrementar la presentacion de experiencias pedagégicas en otros temas, como arte,
matemdticas, historia y filosoffa.

Enhorabuena por la publicacién de esta revista. @

Laura Macrina Gomez Espinoza

Imacrina@yahoo.com



REVISTA ARBITRADA POR SISTEMA DOBLE CIEGO
E INDIZADA NACIONAL E INTERNACIONALMENTE

NORMAS DE ARBITRAJE

* Losarticulos para la publicacién de la revista entre

maestr@s serdn sometidos al dictamen de un cuer-
po de arbitros.

El Consejo Editor efectuard una preseleccién de
los articulos recibidos, tomando como base los
siguientes criterios: vinculacién con el eje temdtico
del ntimero de la revista considerada, relevancia del
tema, planteamiento claramente expresado de la
tesis o del objetivo central, respaldo tedrico o de
investigacion, ajuste a las normas para autores.
Si el Consejo Editor lo considera pertinente hard
uso del “juicio de experto”, a fin de estimar el
aporte al tema y la novedad del mismo con miras
al arbitraje correspondiente.

Después de la preseleccién, someterd los trabajos
enviados para su publicacién a la revisién critica
de tres drbitros, para lo cual se utilizard el sistema
doble ciego.

El dictamen del arbitraje se basard en la calidad
del contenido, su impecable expresién escrita, lo
novedoso del aporte al tema tratado, el cumpli-
miento de las normas para los autores y la presen-
tacién del material.

Los drbitros considerardn para su evaluacién: cla-
ridad en el planteamiento de la tesis y objetivo
central, ubicacién explicita del enfoque en el debate
correspondiente, relevancia del tema, contribucién
al 4rea de estudio, fundamentacion de los supues-
tos, nivel de elaboracién tedrica o metodoldgica,
apoyo empirico, bibliogréfico o de fuentes prima-
rias, consistencia del discurso, manejo del lenguaje,
precisién, claridad, concisién de los términos
utilizados, adecuacion del titulo al contenido del
trabajo, capacidad de sintesis manifiesta en el resu-
men, aplicabilidad, bibliografia actualizada, entre
otros.

Los drbitros deben contar con las calificaciones
adecuadas en el drea temdtica en cuestion y formar

parte del banco de drbitros de la revista segtn sus
respectivas especialidades, el cual ha sido levantado
en distintas universidades del pais y del exterior.
El informe del arbitraje concluird con recomen-
daciones pertinentes a la publicacién o no publi-
cacién del articulo en cuestidn, para ello se valdrd
de las siguientes categorias:

I) ACEPTADO, cuando segtin el criterio del 4r-
bitro, el contenido, estilo, redaccidn, citas,
referencias, evidencian relevancia del trabajo
y un adecuado manejo por parte del autor,
como corresponde a los criterios de excelen-
cia editorial de la revista entre maestr@s.

II) DEVUELTO PARA REVISION, cuando
a pesar de abordar un tema de actualidad e
interés para la revista y evidenciar adecuado
manejo de contenidos por parte del autor(es),
se encuentren en el texto deficiencias supe-
rables en la redaccién y estilo.

IIT) RECHAZADO, cuando segun el juicio de los
arbitros el texto no se refieraa un tema de in-
terés de la revista entre maestr@s o evidencie
serias carencias en el manejo de contenidos
por parte del autor, y en la redaccién o estilo
necesarios para optar a la publicacién en una
revista arbitrada.

* Encel caso del Consejo Editor, una vez recopilado

el dictamen de los drbitros, se comunicard con el
autor a fin de que éste haga los ajustes correspon-
dientes. Para ello dispondrd de una semana para
el reenvio final.

Una vez que los textos hayan sido aprobados para
su publicacién, la revista se reserva el derecho de
hacer las correcciones de estilo que considere conve-
nientes. Siempre que sea posible, esas correcciones
serdn consultadas con los autores.
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La UPN obtuvo el primer lugar
en la categoria de video
didactico del XIV Festival

y Muestra Nacional de
Television y Video de las
Instituciones de Educacion
Superior que se llevé a cabo en
la Universidad Auténoma de
Aguascalientes, en el marco de
la XIX Reunidn Nacional de la
Red de Television y Video de las
IES de la Asociacion Nacional
de Universidades e
Instituciones de Educacion
Superior (ANUIES), los dias 29,
30y 31 de octubre de 2013.

Métodos Anticonceptivos,

el material galardonado

de la UPN, es un ejemplo de
como los medios audiovisuales
pueden ser una herramienta
para fortalecer el proceso de
ensefanza aprendizaje de
forma creativa y dinamica. Se
realizé bajo la supervision de
la Mtra. Leticia Suarez Gbmez
y Alejandra Huerta Garcia y
forma parte del trabajo de tesis
de las alumnas Dalia Edith
Lopez Benavidez y Norma
Nayely Ramirez Navarro.

Ve el video galardonado en:
elpisoazul.com / Multimedia
Audiovisual / Television.
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JUGUEMOS
A SER
POETAS

Marisela Ramirez Alonso*
marisela2012@yahoo.com

Introduccion

Son muchos los autores que comentan sobre las aportaciones
que puede hacer la poesia a la vida de las personas. Es un medio
para expresar las emociones, los secretos que no pueden con-
fesarse de otra manera; es una forma de manifestar nuestra voz
interior.

Si la poesia es tan importante para nuestra vida por qué en
las escuelas no se toma en serio su ensefianza y aprendizaje. Sera
acaso que a los profesores no nos gusta o no hemos notado
los beneficios y la riqueza que en ella podemos encontrar y nos
conformamos con leer lo poco de poesia que contiene el libro
de texto. Si el docente no lee un libro de poemas en su vida co-
tidiana, no podra inyectar esa pasion por la poesia a sus alumnos.
Hay que recordar que la literatura no se ensefia, se contagia.

Puedo afirmar,a partir de mi experiencia,que son contados los
profesores que leen poesia a sus alumnos, que se entusiasman
con ella,que son capaces de transmitirles ese interés y acercarlos
de forma natural; la mayoria de los docentes solo se limita, en el
mejor de los casos, a leer otros géneros escritos en prosa.

Si hacemos el intento por ubicar el momento en el que
tuvimos nuestros primeros contactos con el lenguaje poético,
reconoceremos que estuvo presente en nuestras casas en las

* Profesora de la Benemérita Escuela Nacional de Maestros.
Pasante de maestria en la Unidad UPN 095.
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canciones de cuna, en las adivinanzas, en las coplas, y seguramen-
te recordamos cOmo estos encuentros eran gratos y tenian una
intencién ludica.

Sin embargo, al llegar a la escuela el salto a la palabra escrita
se vuelve traumdtico para muchos de nosotros. La musicalidad
y el juego son sustituidos por las tan conocidas actividades de
comentario o de resumen del texto, que nos llevan por caminos
alejados de la percepcién poética e imposibilitan que el alumno
sienta como suyo el texto literario.

Por lo antes mencionado considero que es justamente en el
ambito de la formacién de los futuros profesores —en torno del
cual gira mi actividad profesional—, en donde puedo intervenir
para cambiar esa actitud indiferente y de rechazo en las aulas ha-
cia todo lo poético, y lograr que a través de actividades practicas
se trabaje con los poemas de una manera creativa, viva y activa.

Incluso puedo decir que si la lectura y la creacidn poética se
plantean al alumno de una manera grata, éste puede acercarse de
forma natural a conocimientos mas dificiles y complejos como
los gramaticales. Por esto pienso que la palabra poética puede
ser un excelente medio para que el joven mejore también sus
habilidades en el area del lenguaje.

Si se consigue vincular la ensefianza de la lengua con la de
la literatura de manera simultdnea, acercaremos a los alumnos
a la palabra de una manera viva e incluso divertida, y asi podran
llevar este aprendizaje a las escuelas primarias en las que lleguen
a desempefiar su labor docente.

Propésitos

* Ejercitar en los alumnos la funcién expresiva y estética del
lenguaje.

* Acercar al alumno de modo natural a la palabra poética, a su
sonoridad y a su significado.

* Fomentar en los alumnos la escritura de poemas de manera
libre.



Juguemos a ser poetas

La estrategia

Se desarrolla en cuatro momentos:

I.  Sensibilizacién: a través de la lectura de distintos poemas. Qe
2. Recreacion: orientada a la reelaboracién de fragmentos K\ng QO‘\%
. hS Q
de poemas. (&f@ . ®% % &
3. Socializacién: lectura en voz alta de las producciones. Q%Q O 6\% 60‘\2»‘\’
4. Creacion: elaboracion de poemas propios. QKQ% %\\ > o> . %
E\\a T O o 0 W RrAY
N S < o) \0\0‘6 %Q‘b o})@ @ 0 O
N\ N v e
Q"\ It B '\.Q:(Q %0%\0 0\0% o % \0"&(\ o
I. Sensibilizacién S\ " S© 0%‘56 o &\c{“
> ©
Solicité previamente a mis alumnos que eligieran un poema de NS ‘2&\0&0 eg‘b“\ 0}\60 0°
S S
su agrado. Para efectos de esta actividad yo también escogi uno: NS Q N 2
; O\ O B 0 \0°

Los amorosos, y lo lei en voz alta. Luego hablamos un poco acerca O 0

del autor. Por ultimo les mencioné mi relacién personal con el
poema, lo que significa para mi, por qué lo elegi, cuando lo lei por
primera vez.

Les pedi que de manera voluntaria leyeran el poema que eli-
gieron. Pregunté qué les inspiré cada uno de los poemas, dejé que
afloraran sus sentimientos. No hubo restricciones.

Algunos alumnos comentaron que les recordaba a algiin no-
vio del pasado; otros, que les evoco alglin acontecimiento vivido;
hubo incluso quien suspiraba al recordar viejos amores, como
Ivette cuando leyé un poema que le habia dedicado su novio al
“romper” con ella.

Fue asi que nos deleitamos con poemas como: Tdctica y es-
trategia, En medio de las risas, Muere lentamente, Tu nombre, Com-

panera, entre otros, que nos permitieron traer al aula a Neruda,
Benedetti, Sabines...

Esta actividad también sirvié para que Pablo, uno de los alum-
nos que generalmente no quiere leernos sus producciones es-
critas, en esta ocasion se animara y nos leyera un poema que
escribié hace algin tiempo.

Con estas actividades de lectura en voz
alta ayudaremos a los alumnos a recupe-
rar el gusto por la forma, acercandolos
de manera natural a la sensualidad, so-
noridad y fuerza de la palabra. Esto sin
duda creard un ambiente en el que se
sensibilizardn para despertar ese espiri-
tu poético.
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2. Recreacion

Entregué a cada alumno una hoja impresa con el fragmento de un
poema. Cabe aclarar que la eleccion de los poemas no fue senci-
lla, pues consideré necesario partir de los gustos de los alumnos
e identificar las tematicas que pudieran resultarles mas atractivas.

El poema estaba escrito con letras grandes y tenia varios es-
pacios en blanco que debian llenarse con palabras. Al repartir las
hojas procuré entregar por lo menos un par de veces el mismo
poema a distintos alumnos.

Las palabras que debian ocupar los espacios en blanco eran
sustantivos en unos casos y adjetivos en otros. Comentamos so-
bre el tipo de palabras faltantes y su funcion gramatical.

Solicité a los alumnos que llenaran el espacio en blanco con
otra palabra. Para lo cual podrian hacer uso de los materiales que
estaban a su disposicion en la mesa (revistas, periodicos, tijeras,

pegamento).




Con esto intenté que los alumnos reco-
nocieran las relaciones que se establecen
entre las palabras que aparecen en un
poema Yy otras que no aparecen, pero
que podrian estar incluidas en lugar de
las que sf estdn.

Al estar trabajando noté que no todos los alumnos se mos-
traban entusiasmados y escuché que algunos no estaban muy de
acuerdo con el poema que les habia tocado. Sin embargo, no lo
me lo hicieron saber y realizaron la actividad. Ademas observé
que algunos tuvieron dificultad en encontrar las palabras ade-
cuadas para completar su poema y acudieron a buscar ayuda con

otros de sus compaferos.

Juguemos a ser poetas

Nacer hombre
Cuénto trabajo ella pasa
Por corregir la torpeza
De su esposo, y en la casa,
(permitidme que me asombre)
tan inepto como fatuo
sigue él siendo la cabeza,
porgue es hombre.

Adela Zamudio
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Otorgué el tiempo necesario para que completaran su
poema.

Los alumnos leyeron en voz alta los poemas con las palabras
que eligieron. Justo en esta actividad se mostraron mas entusias-
mados pues deseaban comparar sus creaciones con las de los
otros compaferos a los que les habia tocado el mismo poema.

En este momento se levanté un poco la polémica cuando los
alumnos leyeron el poema titulado Nacer hombre.

Pues éste fue recreado por un alumno y una alumna, y el pro-
ducto de cada uno tenia connotaciones distintas. El de él estaba

\,\;\\‘:‘:\ cargado de un tono machista; en cambio, el de ella reivindicaba la
a\\\o postura de la esposa en el hogar. Esto sirvié ademas para abrir una

: "\‘}L-c _\{\o\" pequena discusién en torno al tema de la equidad.
',‘OCQ e M‘;\QO Esta etapa de la estrategia se cerré con la lectura que hice del
O \CQ\‘: _p\_z\ﬂc' poema tal y como lo escribié su autora. Finalmente se hizo un
< o 0 \,3\\\0 comentario grupal sobre la comparacion de los poemas origina-
i les con los poemas hechos por los propios alumnos (variaciones

de sentido, musicalidad, ritmo, entre otros).Algunos alumnos ha-
blaron sobre la originalidad de los poemas que habian realizado.

3. Socializacién
Solicité a los alumnos que leyeran sus creaciones al resto del
grupo, e invité a que contrastaran sus producciones a los que les
habia tocado el mismo poema original y comentamos sobre las
semejanzas o las diferencias.

Pedi a los alumnos que decoraran las hojas donde estaban
escritos sus poemas, de tal manera que se convirtieran en un

arte-objeto; es decir, un objeto estético que ademas incluye una
creacion, en este caso un poema, y asi elaboraron un mantel in-
dividual.

4. Creacién

Les dije a mis alumnos que ya era tiempo de escribir nuestros
propios poemas, lo cual sorprendié a algunos de ellos, pues ma-
nifestaron que no les gustaba o que no les era sencilla esta tarea,
a lo cual respondi que yo les ayudaria y que esto facilitaria la
escritura.

\



Planteé a los alumnos seis preguntas en las que hice especial
énfasis en ciertos elementos circunstanciales: ;quién?, ;donde?,
icuando?, jcémo?, ;qué hizo?, ;con quién? Uno de los alumnos re-
cordd que habiamos retomado estas interrogantes para redactar
una noticia en alguna sesién. Les mencioné que su compafiero
estaba en lo cierto, pero que en esta ocasion, con la respuesta a
cada una de ellas, construiriamos un poema corto y les mostré
el siguiente ejemplo que responde a los cuestionamientos plan-
teados:

Un recuerdo

en mi memoria
agoniza
lentamente

al sentirte

cada vez mds lejos.

Aproveché para comentarles sobre los poemas de estructura
breve como los poeminimos y los haikus japoneses.

“Da al alumno la palabra
y te sorprenderd lo que hace
con ella”.

Los poemas escritos fueron leidos en voz alta y comentados en
grupo. Resaltamos el proceso que nos llevé a su creacién asi
como las sensaciones que nos produjo su lectura.

Aunque en un primer momento no habia considerado qué
hariamos con los poemas, pregunté a mis alumnos qué se les
ocurria. Ellos mencionaron que podiamos hacer una antologia
para que se quedara en el grupo y que todos pudieran acceder a
ella cuando asi lo quisieran.

De esta manera reescribieron su poema en la computadora,
para lo cual bajamos al aula de cémputo. Ahi algunos alumnos
hicieron las dltimas modificaciones. Una vez escrita la version
final de su poema, hicimos el compendio para la conformacién de
la antologia a la que por acuerdo general titulamos Nuestro sentir.

Lo que el poeta necesita es hacer sentir, !
mover las emociones, turbar la paz

delaindiferencia y la apatia,
extraer € corazon de la lengua.
Ethel Krauze

Vi

Juguemos a ser poetas

Unatarde que ya hunca olvidar as

Llegaatu casay sesientaala mesa.
Poco a poco tendra un lugar en cada habitacion,
En las paredes y muebles estaran sus huellas,
Destendera tu cama y ahuecar & tu almohada.

Los libros de la biblioteca, precioso tejido de afios,

Se acomodaran a su gusto y semejanza,
Cambiara de lugar las fotos antiguas.
Otros ojos miraran tus costumbres,
Tuir y venir entre paredesy abrazos,

Y seran distintos los ruidos cotidianosy los olores.

Cualquier tarde que ya nunca olvidaras

El que desharat6 tu casa y habité tus cosas
Saldra por la puerta sin decir adios.
Deberas comenzar a hacer de nuevo la casa,
Reacomaodar |os muebles, limpiar paredes,
Cambiar la cerradura, romper retratos,
Barrerlo todo y seguir viviendo.

Maria Mercedes Carranza (Bogotd, 1945-2003)

AR

Rima 30

Asomaba a sus 0jos una lagrima

Y ami labio una frase de perdoén;
Habl6 el orgullo y enjug6 su llanto,
Y la frase en mis labios expiro.

Yo voy por un camino, ella por otro;

Pero al pensar en nuestro mutuo amor,

Yo digo adn: “ ¢Por qué callé aquel dia?”,
Y elladira: “ ¢Por quéno lloréyo?” .

Gustavo Adolfo Bécquer (Esparia, 1836 -1870)
AR

Polvo de nieve

El modo en que un cuervo
sacudi6 sobre mi €l polvo de nieve
desde un abeto

le ha infundido a mi corazén

un Nuevo animo,

salvando una parte

de un dia de pesar.

Robert Frost (Estados Unidos, 1874 -1963)



entre maestr@s

e e 000000 00

Materiales

* Diversos poemas

* Hojas de papel (impresas con un fragmento de un poema)
* Colores

* Revistas

* Periodicos

* Resistol
* Tijeras
¢ Mica

Referencias bibliograficas
Krauze, E. (2008). Cémo acercarse a la poesia. México: Limusa.

Rodari, G. (1979). Gramdtica de la fantasia. Barcelona, Espafa:
Planeta.
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Miel de naranjas:

ohsesiones

Hace casi cinco anos, un profesor de la Universi-
dad Francisco de Vitoria nos coment6 en una comi-
da que no vefa cine espafiol por ser monotematico:
“solo habla de la guerra civil”, afirmé cortante. Nos
parecié un exceso y un desperdicio al haber autores
como Bigas Luna, Fernando Le6n de Aranoa, Fer-
nando Trueba, Alejandro Amenabar, Eduard Cortés
o el mismisimo Pedro Almodoévar, por citar algunos,
que cubren una amplia gama de temas y tiempos.

Sin embargo hay que reconocer que este feno-
meno de recuperar en términos filmicos el hecho
historico clave que se abre como una cicatriz que
no cierra, ha sido frecuente en Iberoamérica. Se re-
gresa una y otra vez a acontecimientos como la revo-
lucién o los movimientos sociales y politicos, en el
México del siglo xx ; las dictaduras militares, en el cine
de Argentina o Brasil; el golpe de estado de 1973, en
Chile; las diversas formas de marginacion, migracion,
delincuencia, violencia y pobreza, que aparecen en
las emergentes filmografias de Centroamérica, Co-
lombia, Perd, Cuba, Ecuadot, Venezuela o Bolivia.

A reserva de profundizar en los porqués de
esta recuperacion (obsesion) tematica en los filmes
de América Latina, adelantamos que el sol no se
tapa con un dedo y el hecho filmico no esta desliga-
do, como resulta evidente, del contexto social y de lo
que lo define para bien o para mal.

Por lo anterior celebramos la llegada de la pelicu-
la Miel de naranjas (Imanol Uribe, Espana y Portugal,
2012), cuya trama transcurre en Espafia, dos lustros
después de terminada la guerra civil. Y el tema no
es la propia guerra ni sus repercusiones, sino el au-
toritarismo, el poder que emana de ¢él; lo absurdo,
arbitrario e implacable en que se puede convertir una
situacion asi. También aborda las diversas formas de
resistirse al poder en contextos autoritarios.

y autoritarismo

En Andalucia, a principios de los afios cincuenta,
Enrique realiza el servicio social como escribiente del
general Eladio. Su trabajo consiste en trasladar una
vieja y pesada maquina de escribir al lugar en el que
se lleva a cabo un juicio militar contra alguien a quien
hay que eliminar, ya sea como castigo por haber actua-
do contra el régimen de Franco o solo para intimidar
a la poblaciéon con su fusilamiento, aun cuando sea
inocente. Enrique aporrea la maquina por dictado del
general para fingir que se estan redactando las conclu-
siones de un juicio en el que ya se habia determinado
la culpabilidad del detenido mucho antes del inicio del
mismo. Asi es la marca de la casa del autoritarismo.
El derecho a defenderse es solamente una apariencia,
funciona como una mascara que poco oculta.

La trama se va complicando porque Enrique es
novio de Carmen, sobrina favorita del general, quien
se empena en ser padrino de la boda y regala a los
novios la casa que pertenecio a algin sacrificado.

El filme da un giro cuando Enrique es reclutado
por la resistencia y se da cuenta que hasta quien me-
nos piensa esta involucrado en este movimiento, lo
que demuestra que la realidad siempre tiene diversos
grados de profundidad.

El titulo de la pelicula alude al nombre clave de
una de las mujeres que integra este movimiento
y también a la madre de Enrique quien, recluida en un
hospital psiquiatrico, se pasa el tiempo jugando con
unas naranjas —su unica posesion—, como metafora de
la familia que ha perdido y de la que le queda.

Esta cinta nos alerta sobre el autoritarismo y sus
disfraces de bondad, que suelen aparecer después de
movimientos bélicos.

Rafael Tonatiuh Ramirez Beltran
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