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Ejercer el derecho a Ja lectura es tan importante como el de tomar un lipiz, un boligrafo o un teclado para expresar las
ideas y las emociones que nos envuelven, Por eso, entre maests@s abic sus péginas no sélo para que la explores, sino
para que te lances también 2 la aventura de escribir.

Las secciones que contiene la revista seguramente te dardn pistas para tu participacién. Estas secciones esedn pen-
sadas como espacios pata suscitar la reflexién, el andlisis, la discusién y el intercambio de expetiencias pedagégicas.

DESDE EL AULA
En esta secci6n encontrards articulos esctitos por maestras y maestros que abordan temas relacionados con sus experiencias
de investigacién, innovacién y/o animacién en la escucla y en sus aulas.

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

PARA Y DESDE EL CONSE)JO TECNICO
En esta seccién hallards articulos de fondo, escritos por docentes yfo especialistas, Su propésito es el de suscitar discu-
siones en torno a temas que estdn presentes en el 4mbito escolar y social.

ENCUENTARIO
Las aportaciones esctitas y grdficas se ubican aqui, su propdsito s 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, poesfa, relatos, fotografias, etcétera.

HOJAS DE PAPEL QUE YVUELAN
Aquf se comparten experiencias y andlisis pedagégicos de docentes yfo especialistas de otros paises que contribuyen a
la discusién de temas nacionales.

PARA LA BIBLIOTECA Y APRENDIENDO A TRAVES DEL CINE
En esta seccidn se resefian libros y peliculas que aporran nuevas perspectivas al crabajo docente. Esta seccién también se
abre al mundo de la novela universal y, en particular, la iberoamericana.

REDES
Esta seccion tiene la intencién de dar'a conocer diversos proyectos de grupos académicos magjsteriales y los niveles de
coordinacién entre sl que se estdn logrando,

CARTAS DEL LECTOR
entre maestt@®s abre un espacio mds para el intercambio de las palabras de las y los lectores. Esta seccién estard dedicada
2l 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 macstras o maestros han llevado a cabo en
sus salones de clase con objetivos muy espectficos y cuyo fin es compartir y enriquecer la ensefianza en el aula,
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El problema en una travesfa no es naufragar, sino
saber naufragar y llevar la nave a buen puerto. Uno
de los dilemas a los que se enfrenta la educacién en
este siglo X000 —tan lleno de contradicciones—, es pre-
cisamente el de dat rumbo a las incertidumbres del
presente, con el deseo de construir el futuro necesario
para uha vida digna y mds humana.

El campo educativo es el escenario en donde
emergen historias que los maestros cuentan acerca
de su experiencia, de su vida en las aulas; donde su
quehacer reflexivo estd acompafiade con ideas cons-
truidas analiticamente para emprender 1a blsqueda
de explicaciones a los acontecimientos educativos
y la necesidad de construir alternativas para promover
el cambio.

Una historia tejida por lazos afectivos —de resis-
tencia y gusto hacia la lectura y la escritura—, confor-
ma el relato que hace Migdalia Luna. Por su lado,
Carmen Isidora Garcia nos muestra cdmo los nifios
pueden mejorar la lectura y escritura e interrelacionar
la clase de lengua con otras matetias a partir de la
correspondencia escolar. Lo escrito —para Yolanda de
la Garza— juega un papel importante en la vida coti-
diana de los estudiantes; en su articulo, aborda uno
de los aspectos involucrados en la compleja tarea de
ensefiar a escribir en la escuela: convertir los salones
de clase en contextos alfabetizadores. Marfa Luz Lpez
Morales trasciende el espacio escolar para conformar
grupos de mujetes que elevan su vozy narran sus vidas
al cejer su palabra.

La identidad narrativa de los maestros recotre
senderos diversos. Vicente Ruiz construye un relato
en ¢l que cuenta brevemente la historia de la educa-
cién en el Istmo de Tehuantepec, de su formacién
docente y del reto pedagégico que representa ensefiar

ITO

a leer y escribir a un hombre de m4s de 70 afios, don
Martin. Desde otro lugar, Fabio Fuentes analiza las
nuevas configuraciones de la identidad del docente
y hace algunas aportaciones en lo que a los sistemas
de formacién de maestros se refiere,

Angélica Jiménez nos lleva al mundo de la diver-
sidad sexual en la escuela. Pot su parte, Gabtiela No-
yola nos remite a pensar el cuerpo desde la pedagogfa,
en un recortido de reflexiones histérico-filosdficas que
posibilitan redimensionar un conjunto de pricticas
educativas. Mientras que Dalva Maria Bianchini y
Nivaldo Nale reflexionan sobte la educacién am-
biental en los programas de formacién docente, asf
como de las dificultades del profesor para trabajar los
contenidos sobre valores.

En un tono travieso ¢ irénico, como es el de
Ia voz de los nifios, se presenta un cuento de gran
imaginacién y creacién liceraria: Ef duende borrachito,
esctito por Hilda Itzel Arce.

Sandra Lewis Gayol y Angélica Jiménez Robles
1n0s invitan a trabajar proyectos de aula para propiciar
la participacién colectiva de los nifios en Ja construc-
cién de sabetes y la adquisicién de competencias, Las
resefias de Jesds Arriaga y Armando Meixueiro nos
llevan a descubrir el mundo de la literatura y el cine,

En ese af4n, la revista entremaestr@s, en esta
nueva etapa, se mantiene como un espacio en el que
las historias sobre la educacién -relatos o reflexiones
escritas— son a la vez comienzo e invitacién de nuevas
historias. Y es que [a educacién es la lucha por el reco-
nocimiento del deseo de aprender y el poder de ense-
fiar, tarea que es siempte tan compleja y necesaria, @

Jorge Alberto Chona Portitle
conciencyarte@gmail.com



iYa llegaron las cartas
de Veracruz, maestra!

Carmen Iidora Garcia Murcia®
cayre2005@yahoo.com.mx

E espués de varios afios quisieta relatar una de las experiencias mds enriquecedoras que tuve
como docente. Fra el ciclo 1998-1999 y trabajaba en la escuela primaria “Plan de Iguala”, ubi-
cada en la U. H. Vicente Guerrero. Me asignaron el grupo 3° Cy al observar los resultados de
la evaluacién diagndstica que apliqué a mis alumnos, y por los antecedentes del grado anterior
(habfan tenido tres profesores distintos y algunas semanas fueron atendidos por el maestro ad-
junto de la escuela), detecté que su aprovechamiento escolar no habfa sido satisfactorio. Me di
cuenta de que necesitaba despertar su interés y compromiso por la lectura y la escritura, por lo
que decidf emplear como estrategia didéctica la téenica Freinet de la correspondencia escolar.

EL PRIMER CONTACTO CON NUESTROS CORRESPONSALES
Al comentarle a una compafiera maestra que laboraba en la Supervisidn Escolar que iba a
aplicar la técnica de la correspondencia con mis alumnos, me conté que cada quince dfas ella
visitaba la escuela primaria “Benito Judtez”, localizada en el pueblo Rancho Las Animas, en
- Actopan, Veracruz, y de esa localidad se ofteci a llevar y traer las cartas. En septiembre escribf
2 la profesora Mayté, encargada del grupo de tercer grado de esa escuela, y al director de la
misma, para invitarlos a participar en el proyecto. La profesora Mayté, a través de una catta,
nos hizo saber que aceptaba junto con su grupo llevar a cabo el ejercicio. Durante la primera
junta con los padres de familia les comenté sobre el proyecto de fa correspondencia escolar y

* Profesora de educacién primaria con mds de 30 afios de servicio en el DE. Integrante del Movimiento Mexicano
para la Escuela Moderna.



solicité su opinién. Ellos aceptaron al saber que uno de
los propésitos centrales era el que sus hijos aprendieran a
escribit escribiendo y se comprometieron a apoyarlos.

ORGANIZANDO LA CORRESPONDENCIA
ESCOLAR

Lo primero que hicimos fue enviar una carta colectiva
que elaboramos los nifios y yo, en la que mencionibamos
la alegrfa que nos daba el que hubiesen aceptado. La carta
iba acompafiada de las tarjetas de identificacién de cada
nifio. La intencién de mandar las tarjetas fue para que
cada uno de los alumnos de la escuela del Rancho Las
Animas eligiera al que serfa su cotresponsal.

Durante la tercera semana de octubre recibimos el
ptimer paquete de cartas. La profesora Mayté me envié la
relacién de sus alumnos con el nombre del cotresponsal
elegido. Se cuidé mucho que todos tuvieran a quién es-
cribir, por lo que se formaron algunos trfos debido a que
ellos eran 21 nifios y mis alumnos veintisiete.

Acordamos con nuestros cortesponsales que el envio
serfa mensual. Las cartas se trabajaban en el wller de escrito-
£€5 junto con otros textos, que invariablemente iban acom-
pafiados de obsequios, estampas, fotos, dulces, etcétera.

LAS CARTAS Y OTROS TEXTOS

El taller de escritores era un espacio en el que, dusrante
dos dfas a la semana, los alumnos escribfan textos; al
inicio, los que indicaba el libro de la materia, después
los que durante la asamblea se acordaban para incluir
en la cotrespondencia, por ejemplo: en enero se elabord
un 4lbum de cuentos de terror que enviamos en febrero
como regalo del dia de la amistad; se hizo la monografia
de Jztapalapa, que les encregamos durante fa visita que
posteriormenete hicimos a Veracruz, y la memoria del
encuentro, que entregamos junto con ef informe de dicha
visita a padres de familia y autoridades educativas.

En la tercera semana de cada mes se elaboraban las
cartas; de manera grupal hacfamos una carea colectiva, la
cual yo utilizaba para trabajar algunos contenidos del pro-
grama y para cotregir ciertas dificultades que observaba
en la escritura de los nifios; al terminarla, ellos contaban

1¥a llegaron las cartas de Veracruz, maeatral

Se presenta el ejercicio de la correspon-
dencia escolar del grupo 3° C de la es-
cuela primaria “Plan de Iguala” ubicada
en la Unidad Vicente Guerrero, lztapa-
lapa, duranta el ciclo escolar 1998-1999,
Los corresponsales fusron los alumnos
del grupo de 3° de la escuela primaria
“Benito Judrez”, del Rancho Las Ani-
mas, en Actopan, Veracruz. A través de
esta téenica Freinet se muestra cdmo
los nifios pueden mejorar la lectura y
escritura, ademés de mostrar que la
asignatura de lengua puade interrela-
cionarse con otras materias a partir del
interés genuino de los nifios.

Palabras clave. carrespondencia escolar,
técnica Freinet, escritura, coiresponsa-
les, lectura, intercambio, geografia, es-
tudia del medid, globalizacion, estratagia
didactica.

A X

A schoal correspondence experienca
is presented: that of group 3% C from
primary school “Plan de Iguala”, located
in an urban building compound (Unidad
Vicente Gerrero) in Iztapalapa, Mexico
City, during the 19981999 school-period.
The correspondents were students of
3 grade from “Benita Juérez™ primary
schoal in Rancho “Las Animas™, Acto-
pan, Varacruz. This instance of a Freinet
Technique resulted in improving of stu-
dents’ reading and writing, besides of
showing how the language class can be
related to other subject matters when it
starts from real students’ interasts.
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con un modelo que les servia de gufa para elaborar
la suya. De manera individual los nifios escribfan su
primer borrador de la carta, o daban aleer a un com-
pafiero, quien les hacfa sugerencias para su correccion;
consultzban sus dudas conmigo, utilizaban mucho el
diccionario para ver la escritura correcta de algunas
palabras para después hacer la versién final.

Al iniciar la correspondencia, la mayoria de mis
alumnos presentaban problemas de omisién de letras,
segmentacién, ideas incompletas, uso de signos de
puntuacién, entre otros. Conforme elabordbamos
los diferentes textos su escritura mejord, aprendicron
a revisar sus escritos, a consultar el diccionario; de
manera grupal se fueron deduciendo algunas reglas
ortogrdficas (éstas se escribfan en media cartulina y
se colocaban en “el rincén de la ortograffa”; también se
elaboré “el diccionario visual ortogrédfico”).

{Y LLEGARON LAS CARTASI

En el mes de noviembre llegé un nuevo paquete de
cartas y cada nifio recibid la suya. La emocién y el
interés de saber quién y qué les escribfa hizo que
se creara un ambiente festivo en el salén de clases.
Con ansiedad fueron leidas las cartas, compartien-
do con todos el contenido de las mismas; en algunas
los nifios mencionaban qué hacian en la escuela, a
qué jugaban, cémo era su maestra.

Después de la euforia hubo un momento de
calma en el que les pedf a los nifios que comentaran
* cbmo se sentian y qué les parecian sus cartas, No faltd
quien hizo la observacién de que su corresponsal tenfa
muy fea letra y que le habfa costado trabajo entender
el escrito, llevando a todos a la reflexidén de que a sus
corresponsales les podefa haber ocurrido lo mismo.
A partir de ese momento mostraron mayor interés
por escribit mejot.

El contenido de las cartas de los nifios de Veracruz
era a menudo sobre temas familiares, como el hablar
del nacimiento de un hermano. La mayoria describfan
cbmo era el lugar donde vivian, a qué se dedicaban sus
papés, la comida tfpica del lugar; también describian

c6mo el rfo Actopan cruza el pueblo; sobre los palos
de mango, los camarones del tfo, etcétera.

LA CLASE CAMBIO
Conocer todo lo anterior avivé la curiosidad de mis
alumnos por saber mds sobre ese lugar. Ivonne, una
de las nifias de mi grupo, acudié a la biblioteca pii-
blica y solicité un libro sobre los rfos de México, en
el que encontrd una fotografia del tfo Actopan. Al
siguiente dfz [levé el libro al salén de clases para com-
partir su hallazgo con los compaiieros del grupo.
A partir del descubrimiento de la fotograffa del
rfo Actopan, se trabajé en la clase de geografia su [o-
calizacién en el mapa de México, en ¢l que se ubicé
también el estado de Veracruz, Los demds nifios em-
pezaron a llevar mds informacién que recopilaban
con sus familiares o en libros y revistas; de pronvo
la clase cambid, se llend de movimiento, de interés,
de trabajo en equipo, de compartit, de vida y de una
ansiedad en los alumnos por aprender mds.
También en las clases de Historia, Ciencias Natu-
rales, Matemdticas, hubo cambios, adapté los conteni-
dos programdticos relaciondndolos con los temas que
surgfan con la correspondencia. De esta forma la clase
dejé ser drida, tediosa, ajena al interés de los nifios.

ALGUNAS DIFICULTADES

En la recepcién de correspondencia del mes de enero
tuvimos un contratiempo, ya que a Angel no le llegé
carta; su corresponsal, Bdrbara, no le habfa escrito.
Mayté, la profesora del grupo, me informé en su
misiva (ignal que los nifios nosotras nos escribfamos
cada mes) que se dio cuenta de que Bérbara no sabfa
escribir y que las cartas anteriores s¢ Jas habfa escrito
una amiga, al ser descubierta dejé de ir a la escuela;
aunque un mes mds tarde se incorporé nuevamente
al saber que segufan llegando cartas para ella, y acep-
té que la maestra le ensefiara a leer y a escribir. Le
expliqué a mi alumno la situacién y le comenté que
otro alumno del grupo de Mayté le iba a escribir, €l
siguié escribiendo también para Bérbara.



AMISTAD POR.CARTA

Para el mes de marzo las cartas eran cada vez mds emotivas, la re-
lacién que se habfa establecido entre los nifios era de amistad. Mis
alumnos escribfan cosas més personales, por ejemplo, Zaida le escri-
bié a Teresita, su corresponsal: “[...] ay no tengo pap4 ahora él est4
casado con otra seftora pero sin é estoy bien [...]"; Dulce esctibid
a Diana, “Te quiero contar que a mi se me puse mal mi hermano de-
cfa que se motfa y mi mamd le dijo: ;qué tienes hijo? Y no le contesté
y se lo llevaron al hospical [...]”. Les narraron de sus experiencias y
de lo que habian hecho por ver al papa Juan Pablo IT durante su visita
a nuestro pafs. Guardaban las cartas que recibfan como algo muy
especial. Mauricio nos coment6 en una ocasién que cuando se sentfa
triste sacaba sus cartas y las lefa para sentirse mejor.

|Ya llegaron las cartas de Veraoruz, maestral
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Los nifios de Actopan narraban, entre otras cosas, que algunos tentan que
dejar de ir a la escuela por unos dias, ya que debian czyudar a recolectar el

mango, a sembrar [.. . /.

Los nifios de Actopan narraban, entre otras cosas, que algunos
tenfan que dejar de ir a la escuela por unos dias, ya que debfan
ayudar a recolectar el mango, a sembrar, a ayudar a sus padres que
trabajaban en el campo; les contaban cémo eran sus casas, de sus idas

-al rfo a nadar y los invitaban a ir, recomend4ndoles que llevaran ropa
ligera porque allf hace mucho calor. '

Los padres de mis alumnos estaban aprendiendo sobre cl Rancho
Las Animas junto con sus hijos, mostrindose complacidos por ¢l
progreso que observaban en ellos. En ocasiones preparaban cosas es-
peciales para enviar a los corresponsales de sus hijos. Hubo un mayor
acercamiento de su patte, integrindose como gtupo, reuniéndonos

‘ algunos sdbados para tratar temas de su interés que me solicitaban
para apoyar, entender y educar mejor a sus hijos.

EL VIAJE A VERACRUZ

La técnica Freinet de la correspondencia escolar propone realizar
una visita a los cotrtesponsales, idea que se planted a los padres de
familia, quienes contagiados por el entusiasmo y el interés de sus
hijos estuvieron de acuerdo. La carta del mes de abril fue preparada
con mayor esmero, pues €n ella les anunciaban la posibilidad de
ir a visitarlos. Durante la Asamblea Escolar los nifios propusieron
varias actividades para reunir fondos, una de ellas fue la de recolectar
cartén y latas para vender y se propuso designar una comisién que
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se encargarfa de registrar lo que
cada uno llevaba y de acomodarlo
en el salén, ademds se le dio el
nombre de “Intercambio cultural
Iztapalapa-Veracruz”.

Lo primero que hicimos fue
platicarlo con la profesora Mayté,
quien empezd a preparar el reci-
bimiento, también solicité los per-
misos necesarios a mis autoridades
educativas, Los padres de familia se
Organizaron en tres equipos: uno

se encargaba de hacer rifas fuera de

la escuela, con sus patientes y ami-
gos; otro s¢ encargé de ir a vender
el cartén y las latas que los nifios
recolectaban, y el dltimo puso un
bazar en €l que vendfan ropa, ju-
guetes, zapatos y divetsos objetos
que les donaban. Todo esto con el
fin de reunir ¢l dinero necesario
para cubrir los gastos del viaje.
Salimos de la Ciudad de Mé-
xico el 24 de junio rumbo a Vera-
ctuz. De los 27 alumnos que yo
tenfa, asistieron 21 y nos acompa-
fiaron tres mamds, un papd, una

abuelita y una hermana mayor de
alguno de mis alumnos, quienes
nos apoyaron en ¢l cuidado de los
nifios y en la preparacién de los de-
sayunos, ya que las comidas y las
cenas nos las ofrecieron los padres
de nuestros corresponsales, con
apoyo del Presidente Municipal,
quien ademds dispuso de varios de
sus elementos para brindarnos ma-
yor seguridad,

Fuimos recibidos por las au-
totidades civiles y educativas del

Zona arqueoldgica de Cempoala

municipio de Actopan, por maes-
tros, alumnos y padres de familia,
en una ceremonia dentro de la
escuela. En ese momento se cono-
cieron los corresponsales, quienes
llevaron a cabo juntos las diversas
actividades programadas: una
clase, la comida, un partido de
futbol, la cena. Nos hospedaron
en una casa antigua propiedad de
una de las maestras, ubicada en
Actopan, cabecera municipal, que
se encuentta a cinco minutos del
Ranche Las Animas.

Al dfa siguiente, junto con
nuestros cotresponsales, pattimos
rumbo a la zona arqueoldgica de
Cempoala, uno de los vestigios
de la cultura totonaca. A diferen-
cia del dia anterior, en ¢l queal-
gunos nifios se mostraron cohibidos,
la algarabia que se escuchaba mos-
traba que la confianza reinaba entre
ellos y la pena habifa desaparecido.
El paisaje que tenfamos a nuestro
alrededor era desconocido para la
mayotfa de mis alumnos; uno de
ellos dijo que la escuela de allf era
una escucla verde.

De regreso al rancho nos ofre-
cieron alimentos tipicos del lugar,
y al terminar la comida iniciamos
un recorrido por el pueblo para vi-
sitar fas casas de los cortesponsales,
conocer a sus familia y agradecerles
su hospitalidad. Como empezaba
a oscurecer, los nifios observaron
las estrellas en ese cielo transpa-
rente, oyeron cantar a las ranas,
vieron unos sapos muy grandes,
les picaron las hormigas, conocie-
ron algunas cocinas en las que se
utiliza el fogén. La afectividad, la
sensibilidad, la amistad y la paz
reinaban en esos momentos que
fucron muy especiales tanto para
los nifios como para los aduleos.

El sébado nos levantameos para
desayunat e iniciar el regreso. Los
nifios, aunque cansados, estaban
felices. Se prepararon los alimentos
que les fbamos a dar durante el
camino y, tras set despedidos por
nuestros queridos amigos, parti-
mos rumbo al Distrito Federal.



Durante el regreso, los ni-
fios observaron los cambios en ¢l
paisaje; al pasar por un banco de
niebla y por una presa pregunta-
ban, comentaban, inferfan. Poco
a poco el cansancio los vencid y se
durmieron. Al llegar ya los padres
esperaban ansiosos a sus hijos. Las
escenas fueron igual deintensas que
las vividas en Veracruz, cuando los
padres abrazaban y besaban a
sus hijos y decfan lo mucho que
los habian extrafiado.

Dedicamos los primeros dfas
de julio a escribir [a memoria de
nuestro viajea Veracruz. En el taller
de escritores cada nifio escribi6 sus
expetriencias, luego, en la asamblea
se eligieron los mejores textos o los
mis repesentativos para edirarlos.
Uno de los textos elegidos fuc el de
Roberto y Manuel, quienes conta-
ban lo que habfan encontrado en
el patio: “Roberto encontré unos
mangos verdes y yo un 0so con
lodo en la cara, después se me em-
pezaron 2 subir las hormigas y me

picaron, nueve en el pie izquicrdo ¥
tres en |2 mano derecha [...]”.

LOS RESULTADOS

DE TRABAJAR

LA CORRESPONDENCIA
ESCOLAR

— Laescritura paralos alum-
nos tuvo un sentide fun-
cional al contag, a través de
la correspondencia escolar,
con un destinatario real
para sus textos;

— losalumnos producfan tex-
tos de mayor extensién,
diferenciando algunos ti-
pos, su escritura mejord
notablemente;

— los nifios desatrollaron ha-
bilidades para expresar sus
ideas de manera escrita y
oral;

— los alumnos obtuvieron un
mayor conocimiento de
Historia y Geograffa, al
estudiar su medio y el de
sus corresponsales;

—  se mejoraron las relaciones
entre los nifios;

— los padres se acercaron a fa

escuela;

I¥a llegaron las cartas de Verecruz, maeatral

— se genera la vinculacién
entre matetias, lo que hace
posible la globalizacién del
programa;

— este ejercicio mejord la au-
toestima de los nifios.

La correspondencia escolar vincula
la escuela con la vida cotidiana al
tomar en cuenta los intereses y la
experiencia de los nifios para pro-
piciar aprendizajes significativos; los
alumnos utilizan la escritura como
un medio de comunicacién, apren-
den a usar divetsos textos segln
sus propdsitos; propicia también el
desarrollo de un ambiente de cama-
radetfa y el que se estrechen los lazos
afectivos entre los compafieros de
grupo y los corresponsales. @
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La lectura y la escritura
como medio para fortalecer
los lazos afectivos

Migdalia Luna Cruz*
mig_lunacruz@yahoo.com.mx

m dn recuerdo aquella mafiana cuando llegué por vez primera a San Isidro Ojo de Agua,’
un pueblo pequefio y hermoso ubicado entre las montafias de Qaxaca. Crucé alegremente el
portén, iniciaba el ciclo escolar en una nueva escuela, a la cual llegué como directora comi-
sionada. Sabfa que era una enorme responsabilidad, sin embargo, estaba feliz pues iniciaba
una nucva facera de mi vida.

Eleg( a los grupos de tercero y cuarto, en realidad ain no comprendo exactamente por
qué los escogf, en ese momento simplemente pensé: “jrercero y cuarto estd bien!”.

El primer dfa que entré al aula me sentf emocionada y nerviosa, Saludé a los pequefios,
ellos se levancaron de sus bancas y contestaron a coro: “;buenos dfas, maestra!l”. Al ver que no
tomaban su lugar les dije: “pueden sentarse”, y todos, abedientes, se sentaron. Esto sélo sucedié
en los primeros dfas, después aprendieron a saludar sin tener que pararse de sus lugares.

Al pasar el tiempo todo fue cambiando, yo me volvt parte del grupo; juntos rompimos
algunas reglas y creamos otras, as( fue como poco a poco aprend a querer a los nifios y a dis-
frutar de sus travesuras, En esta época, los “libros del rincén” se encontraban “secuestrados”
- en la direccién de la escuela, sin que nadie se atreviera a sacudirles el polvo y romper la barrera
entre los libros y los nifios.

De esa forma transcurrfa el trabajo, pero todo empezarfa a cambiar una mafiana cuan-
do los rayos del sol intentaban acariciar la naturaleza y una brisa suave jugueteaba en las

* Profesora de educacion primaria en la comunidad de Santa Ana Trapiche de Sola de Vega, Oazaca,
! San Isidro Ojo de Agua pertenece al distrito de Sola de Vega, Oaxaca. Estd ubicado aproximadamente a tres
horas de la ciudad de Oaxaca.



calles. Yo estaba en la ciudad de Qaxaca disfrutando
del tiempo libre, fue entonces cuando encontré a una
compafiera que me contagié su entusiasmo por cursar
un diplomado sobre fomento a la lectura y produccién
de textos. Me agradé la idea. “;Por qué no?”, me dije,
me encanta leer y podtfa mejorar mi forma de escribir.
Debo admitir que sélo pensaba en mi, jamds cruzé por
mi mente la idea de acercar 2 los nifios a la escritura, ni
siquiera lo imaginé,

Después de entrar al diplomado me dicuenta de que
yo no promovia el gusto por la lectura y la escritura, ya
que la mayorfa de las actividades que realizaba no eran
del interés de los alumnos. {No puede set!, soy una maes-
tra m4s que se preocupa por abarcar los contenidos y se
limita a trabajar con los libros de texto, es por ello que a
mis alumnos no les gustaba ni leer ni producir escritos,
ademds de que provenfan de una cultura en la que no se
practicaban estas competencias (leer y escribir), por tener
Ja creencia de que son cosas exclusivas de la escuela. En
el aula eran vistas como actividades tediosas y muy abu-
rridas, porque cuando se trataba de elaborar textos acerca
de algtin tema, sin realizar una labor previa que motivara
a los alumnos, se podfa notar en sus rostros el fastidio,
el cansancio, el deseo de salir del salén, de querer huir o
realizar alguna otra tarea agradable.

En la escuela los libros estaban olvidados en un
rincén oscuro de la direccién, el rincén al cual estaba
prohibido que los nifios entraran, En el aula los dnicos
libtos con los cuales tenfan contacto eran de texto, y és-
tos por lo regulat eran vistos como libros de trabajo. La
gran mayorfa de los nifios evadfa la escritura y las pocas
veces que escribfan sus textos éstos se limitaban a unos
cuantos renglones. Se podia observar en cllos la falea de
imaginacién, coherencia, sintaxis, entre ottas carencias.
Escribfan sélo por cumplir, no disfrutaban la escritura,
no encontraban el sentido de sus textos.

En mi corta experichcia como docente ya habfa
observado estas actitudes de los alumnos desde la escuela
en la que anteriormente trabajaba; sin embargo, no les
habia dado mucha importancia en esa época, pues, desde
mi punto de vista eran normales en los nifios.

La lectura y la escritura como medilo pera fortalecer [os |azos afectivos

La comunidad de San Isidro Ojo de Agua
pertenaca al Distrito de Sola de Vega,
Oaxaca, ubicada aproximadaments a
tres haras de la ciudad de Oaxaca. Fue
agui, en una escuela primaria tridocen-
te, donda un grupo de nifias y nifios
deterceroy cuarto grados, y sumaestra,
construyeron una historia alrededor de
la lectura, la escritura y los Libros del

_Rincén. Una historia tejida por lazos

afectivos que recorre desde los cami-
nos de la resistencia hacia |a lectura y
la escritura hasta aquellos en los que
se logra la reconciliacion y el gusto por
leer y escribir.

Fafabras clave: Escuela primaria rural,
afectividad, lectura, escritura, Libros de
Rinc6n, Bibliotaca de Aula.
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San Isidra Ojo de Agua community is
located in Sola de Vega District, about
three hours from Oaxaca City. Here, in
a three-teacher primary school, a group
of boys and girls from third and fourth
grades and their teachar built up a story
around reading, writing and Las Libros del
Rincén {the classroom library books). A
story weaved with affective bands, which
goes through the way of resistances to
reading and writing, up tothose where re-
conciliation and pleasure for reading and
writing are finally achieved.
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Por el contrario, a partir del diplomado y del
andlisis de mi prictica pude cerciorarme de que este
comportamiento de los alumnos hacia la escritura
podria ser diferente; me di cuenta de que podrian
acercarse a .esta actividad y disfrurarla. Fue en ese
momento cuando descubr! cual serfa mi reto durante
el ciclo escolar.

En el transcurso del diplomado trabajamos varias
estrategias para fomentar la lectura y la escritura en
nuestras aulas como las [ecturas en voz alta, estrategias
para la escritura después de leer un libro, etcétera; nos
recomendaron también algunas obras de literatura
infantil, por cjemplo: La abuela tejedora, Familias
familiares, Diario de un gato asesino, La escoba de la
bruja, La peoy sefiora del mundo,® entre otras.

A partir de entonces tode fue diferente, me
presentaba en clases con un “libro del tincén”. Al
leetlo en voz alta, vefa en sus rostros que estaban
imaginando [a historia, en suspenso, aspirando a
conocet el final. Cuando terminaba la lectura podia
observar sus sonrisas, sus rostros llenos de felicidad;
su curiosidad estaba satisfecha, mas no sus ganas de
leer el mismo libro:

—Maestra, présteme el libro! —decfan algunos
nifios.

—Maestra, yo se lo ped{ primero!, —decfan
otros.

—{Yo también quiero leerlo! Luego me lo prestan
a m{ ~decfa alguien més.

~-Bueno mejor vamos a turnarnos ¢f libro. —Esa
era la mejor decisién para no pelear y aprender a
compartir, De esa forma quedaban satisfechos.

Desde ese momento todo comenzé a cambiar,
el aula se convirtié en un lugar de convivencia, un
espacio en donde todos disfrutdbamos el momento;
la armonfa crecfa dia a dia, entre lecturas en voz alta,

escritura de textos, sonrisas, abrazos, travesuras; poco

% Estos libtos son editados por el Fondo de Cultura Econémica,
pertenecen 2 la coleccién A b orifa de viento. Actualmente forman
parte de la Biblioteca de Aula.

a poco los libros nos envolvieron a todos y fue con
esa magia que dejé de ser la maestra para convertirme
en la amiga de los nifios.

Recuerdo la primera vez que llegué con un
montén de “libros del rincén” al aula, Los nifios
estaban sorprendidos, todos hacfan preguncas: json
para nosotros?, ;cudntos nos podemos llevar?, ;va a
dar permiso para llevarlos a la casa?, ;dénde hay que
anotarse?, ;quién se va a encargar de eso? En fin,
muchas interrogantes que yo no podfa contestar tan
répidamente, pero que después tuvieron respuesta.

En ese ir y venir de los libros de la direccién al
salén, del aula a sus casas, los cuentos cobraron vida
y se convirtieron en amigos de los nifios. Compafie-
ros fieles, silenciosos cuando estaban cerrados, pero
conversadores cuando los abrfan; [os transportaban
muy lejos y los trafan de regteso, volaron juntos al-
gunas veces y otras caminaron; los hicieron sonrefr,
pero también entristecer, empezaron a formar parte
de nuestra vida en el aula, modificando mi trabajo,
mi vida. Todo cambid.

Sus pensamientos, sus voces internas rompie-
ron ¢l silencio a través de los textos, ellos fueron los
portavoces que dieron a conocer su mds profundo
sentimiento:

“En mi casa todos son enojones, nadie me en-
tiende, todos me regafian.” (Gerardo)

“Mis abuclitos son como mis papés, porque yo
vivo con ellos y nos queremos mucho.” (Lizmara)

“Yo quiero mucho a mi familia y ellos me quieren
a mi.” (Jéssica)

En un texto que escribieron sobre los animales
a partir de la lectura del cuento Las pulpas no vuelan
les hice una pregunta: “;qué pasarfa si mafiana,
al despertar, los animales hablaran?”. Esto ayudé a
despertar la imaginacién de los alumnos. Regina,
por ejemplo, escribié: “Mi mascota es un periquito,
aunque lo tengo encerrado yo lo quiero mucho, lo
tengo encerrado porque si lo saco me abandona; si
los animales hablaran yo les ensefiatfa cudles son sus

- derechos para que nadie los maltrate.”



De esta forma muchos nifios escribieron sus
textos. Plasmatron en ellos sus emociones, sus miedos,
sus tristezas y sus alegrfas, Claro que algunos escritos
eran ms extensos que otros, pero la cantidad no im-
pottaba, lo que nos interesaba era expresar nuestros
sentimientos y emociones.

En un principio, algunos nifios se resistfan a leer
sus textos, pero con el tiempo aprendieron a perder el
miedo y se dejaren llevar por la emocién de saber que
todos estarfamos atentos y, entre voces, murmullos y
comentatrios, disfrutatfamos de su escrito.

La mayor parte de los libros que estaban en la
direccién de la escuela visitaron nuesera aula, Para
que estuvieran cémodos confeccionamos un librero
mdvil en el cual cada libro tenfa un espacio suficiente.
Los libros mostraban su pottada, su tftulo, sofiaban a
cada minuto con ser acariciados por los nifios, quienes
ansiosos los observaban desde sus lugares.

A través de los textos que escribfan mis alumoos
comprendf{ por qué Lizeth no hacfa su tarea, por qué
Lizmara a veces llegaba triste. Mediante sus escritos
conoci un poco més a esos nifios, 2 mis nifios, aprendi
a queretlos, juntos rompimos esa barrera que siempte
habia existido entre nosotros. Experimentamos y
vivimos hermosos momentos, realizamos excursiones
en las que nuesiros principales invitados eran los
“libros del tincén”, hicimos un campamento que para
todos fue una experiencia inolvidable.

Cierta mafiana, cuando entramos al salén de

clases, comenté con los nifios que ya era necesario
[levar los “fibros del rincén” a la direccién y esco-
get nuevos ejemplates; as{ fue como despedimos a
nuestros amigos y nos dirigimos a la direccién por
otros libros. Durante ¢l trayecto, los nifios que eran
los encargados de elegir a estos nuevos visitantes y
Hevar el control de los vales, empezaron a hojear el
[ibro que mds les habfa llamado la atencién: Familias
Jamiliares. -Maestra, —dijo une de ellos, —jléanos este
libro!, se ve que estd bonito. —;Si, maestral, —dijeron a
coro los otros nifios. Les dije que en cuanto llegdramos
al salén les leerfa el libro.

La lestura y la sscritura como madio para fertalecar los lazose afectivos

Cuando llegamos al aula, todos los nifios estaban
ansiosos por conocer a los nuevos visitantes de ese
mes. Después de que los encargados colocaron a cada
libro en su sitio correspondiente, le comentaron a
sus compaiieros del texto que yo les leerfa. En sus
rostros se dibujé una sonrisa y cada uno se prepa-
16 para disfrutar el momento, pata viajar a través
del cuento y deleitarse con cada palabra, con cada
imagen. Cuando vi que todos estaban ansiosos por
escuchar el cuento, les aclaré que se los iba a leer
por capitulos, ellos estuvieron de acuerdo.

Antes de leer el cuento les lancé algunas pregun-
tas partiendo de la portada del libro, es decit, querfa
anticipar sus saberes acerca del contenido def mismo.
Algunos comentaron que se trataba de un cuento
sobre familias, otros dijeron que se trataba sobre las
aventuras de una familia, la gran mayorfa coincidié
que se trataba de una familia. Después inicié la lectura
en voz alta tratando de darle la entonacién diferen-
te: cambié las voces de los personajes, subi y baje el
volumen, ademds, traté de caminar por toda el aula
y; al mismo tiempo, mostraba las ilustraciones a los
alumnos. Algunos nifios se levantaban de sus lugares
para ver las imdgenes. Fl primer capftulo estaba muy
divertido, lo cual provocd que durante la lectura se
escucharan las carcajadas y risas de los nifios. Cuando
terminé de [eer este primer capitulo, todos comenza-
ron a2 comentar acerca de la lectura, les gusté mucho y
me pedfan que yo continuara con la misma. Les dije
que no habfamos terminado la actividad anterior y
que al dfa signiente continuarfamos con la lectura.
Durante el recreo, algunos nifios les comentaron el
contenido def libro a los maestros cubanos® que ese
dfa habfan llegado a visitatnos, les dijeron que era un
libro muy bonito e incluso zlgunos nifios fueron por
él para mostrarselos.

3 Lazona mim, 102, a la que pertenece la escuela, es parte de un
proyecto en ¢l que colaboran profesores cubanos para mejorar la
calidad educativa en la Sierra Sur. Los encargados del proyecto
realizan una visita por seimana a esta zona,



Al siguiente dfa de clases los alumnos ya tenfan el
libro en sus manos. Al entrar af salén llegd una nifia
y me dijo: “Ya maestra, ya estamos listos, empicce” y
me dio el libro. Efectivamente los nifios ya estaban
sentados en sus bancas atentos pata seguir escuchando
la lectura de Familias familiares. Nuevamente tomé
el libro y empecé a leet, conforme avanzaba la lectura,
la historia los atrapé y sus ansias por conocer el final
aumentaban,

Ast fue como cada dfa al entrar a clases, ellos
esperaban con impaciencia la hora de la lectura, el
cuento los tenfa completamente hechizados, las pala-
bras, los mensajes se mezclaban con sus sontisas, cada
vez que me detentfa, los observaba, podia ver el brillo
de sus ojos, esas chispas de humor que me recotdaban
que estaba ahf, con ellos, disfrutando el momento,
contribuyendo y siendo parte de su felicidad. Después
de esta parte de la lectura, algunos nifios comenzaton
a platicar sobre la situacién del nifio con la abuelita
y uno de ellos comenz6 a decir algunas palabras sin
[a vocal “”.

Asf transcurrieron dos semanas, dos semanas en
fas cuales vivimos esperando el momento de la lec-
tura, [2 historia la hicimos nuestra y nos deleitamos
y saboreamos cada una de sus palabras que lograron
arrancarle sonrisas a los nifios, obsequidndomelas
para depositarlas en el batl més querido de mis
recuerdos.

Cuando concluf [a lectura del libro, Fodos nos
quedamos consternados por el final y llegamos a la
conclusién de que el libro Familias famifiares nos
dejaba una gran ensefianza. Una serie de comenta-
rios comenzaron a brotar per todas partes, cual semi-
las en tierta fértil, cada alumno tenfa algo qué decir.
Algunos coincidieron que querfan a su familia tal
y como es y 110 la cambiatfan por nada del mundo;
otros mds hablaron resaltando algunos aspectos po-
sitivos y negativos de su familia; algunos comentaron:
“En mi casa me regafian muche, perc adn asf yo
quiero mucho a mi familia”, “Mi papd siempre se
emborracha, pero cuando estd bien es muy bueno

conmigo”, “Yo aunque 1o vivo con mis papds, quiero
mucho a mis abuelitos, ellos son mi familia”.

Al final todos pensgbamos igual: nuestra familia
podia tener muchos defectos, pero para nosotros era
la mejor y no la cambiarfamos por nada del mundo.

Al ver la emocién de los nifios, les propuse escri-
bir acerca de su familia; todos estuvieron de acuerdo
y se pusieron a escribir. Al concluir su texto algunos
pasaron a leerlo en voz alta y otros no se atrevieron.
Al final todos me entregaron sus escritos, algunos eran
extensos, otros ho tanto; sin embargo, yo los acepté
todos, porque si les decfa que esctibieran mis, ellos se
iban a sentir presionados y no escribitfan por placer.

Por la tarde, al revisar los textos, me di cuenta
de que habfa vatias faltas de ortografia, por lo que
me puse a pensar cémo hacer que fueran los mismos
nifios quienes cortigieran los textos.

Estuve tratando de hallar la férmounla mégica para
motivarlos y lograr que ellos corrigieran sus escritos.
Después de unas cuantas horas recordé que ya ha-
bfamos elaborado un libro de adivinanzas, similar al
que hicimos en el diplomado, esa actividad les habfa
gustado mucho. También habfamos hecho un libro
de cuentos y lo ilustramos utilizando la técnica del
nescafé. Estas actividades habfan generado mucho
interés en el grupo.

“/Eso es!”, pensé, “lo tengo, esto no fallard, les voy
a proponer realizar un libro con sus textos, pero éstos
tienen que ser difetentes a los que ya elaboramos, tie-
nen que corregitlos al menos dos o tres veces, los pasaré
a computadora y le agregaré una foto a cada uno.”

Al otro dia, al llegar al aula, llevaba la posible so-
lucién al ptoblema. Les dije a los nifios que sus escritos
estaban muy bonitos y les propuse elaborar un [ibro
con todos éstos, a cada uno se le agregarfa una foto
fariliar, Todos se entusiasmaron con la idea, entonces
les dije que antes de pasat los textos a computadora era
necesario revisarlos nuevamente, corregitlos y agregatle
algunas otras cosas. Ellos estuvieron de acuerdo, asf que
les devolvf su texto y se reunieron por parejas, cada pa-
reja tenfa que leer el escrito y entre ellos se corregirfan



la ortograffa; si se presencaba alguna
duda podrian consultar el diccionario
o acudir a mf, rambién entre ellos se
hatian algunas sugerencias.

—iEs que mira, aquf no entiendo!
—decfa Ivdn,

—Ah!, es que dice asi —respondia
Regina.

—Maestra, jcémo se escribe esta
palabra, con v o con *b”? —pregun-
taba un nifio.

Durante esta actividad pude dar-
me cuenta que los nifios se esforzaban
por encontrar las faltas de sus compa-
fieros para evidenciarlos.Les comenté
que entre todos fbamos a resolver el
problema. En algunas ocasiones la
palabra era escrita en el pizarrén y co-
mentdbamos la escritura, varias veces
tuvimos que utilizar el diccionatio al
no llegara ninguﬁa conclusién. Como
era de esperarse, en algunas parejas
hubo mayor discusién que en otras,
unos se esforzaron més.

Este trabajo fue todo un proceso,
nos llevamos como tres meses en la
revision y correccidn de sus textos, a
veces lo hacfamos una o dos veces por
semana, dependiendo del ticmpo y el
trabajo que tuviéramos.

Después de tanto esfuerzo pudi-
mos observar los frutos, los textos es-
taban listos para set capturados. Como
en Ja escucla no contamos con compu-
tadoras, aproveché las vacaciones para
realizar €] trabajo en casa y, al mismo
tiempo, les pedf a los alumnos que lle-
varan sus fotograffas para escaneatlas,
La mayoria llevé sus fotos, algunos no
lo hicieron porque no tenfan fotogra-
fias de su familia.

Le leciura y |a escriture camo medio pare fortalecer los |azos afactivos

Muestro libro
Mi familia,
conocid el hogar
de todos los
alumnos, algunes
se le mostyaron
a sus padres,
otros no lo
hicieron.

Sin embargo,
ese libro fue una
muestra de la
unién que se
habia logrado
en el grupo

Al regresar a clases ya casi todo
estaba listo, sélo tuvimos que elegir
el titulo del libro. Después de una
sette de propuestas, entre las cuales se
encontraban Mi familiay Las familias
de los nifios de sercero y cuarto, entre
otros, finalmente el titulo elegido fue
M familia,

Una semana después pude llegar
al aula y mostratles el libro, nuestro
libro, porque cada uno de nosotros
puso un granito de arena en su ela-
boracidn. Todos los nifios estaban
ansiosog por llevdrselo a su casa, por
lo tanto, se llegé al acuerdo de que
por orden de lista se lo llevarfan, asf el
libro se fue turnando para acompafiar
a cada nifio 2 su casa y pasar momen-
tos agradables en compafifa de sus
hermanos y sus papis.

Nuestro libro Mi familia, cono-
cié el hogar de todos los alumnos,
algunos se los mostraron a sus padres,
otros no lo hicieron. Sin embargo, ese
[ibro fue una muestra de la unién que
se habia logrado en el grupo.

Dos meses después, se elaboré el
segundo ejemplar, en el que se incluys
un escrito sobre mi familia. Todos se
sorprendieron cuando llegué al aula y les
dije que ya habfa esctito mi texto y que
lo iba a incluir en el segundo ejemplat.

En grupo clegimos algunos ele-
mentos que le habfan faltado al primer
libro, como la editorial, los autores y la
portada, en la que se puso [a foto del
grupo. El dia en que lo tuvieron entre
sus manos, estaban tan emocionados
que todos deseaban leer de nuevo sus
textos y llevarlos a sus casas, por lo
tanto, tuyimos que turnarnos.



Con este libro apenas se ini-
ciaba la historia. Posteriormente,
tes lei un texto titulado Las historias
de Franz, catarro a la pimienta,
este cuento trata de un nifio al
que todo le sale mal. El libro parra
vatias aventuras de Franz, los ni-
fios se identificaron de inmediato
con él. Franz se gané su carifio y
simpatfa, los envolvié dia a dfa
con cada una de sus aventuras.
Al concluir el libro varios nifios
pasaton al frente anarrar una de sus
hazafias, cuando yz todos habfan
pasado, un nifio dijo: “maestra,
¢y si escribimos nuestra aventura
y luego hacemos un libro como el
de la familia?”, “ne es mala idea”,
contesté, y les pregunté a los dem4s:
*;qué opinan?’; todos se emociona-

ron con la propuesta, aceptaron y
se pusieron a escribir la mejor de
sus aventuras.

Con este texto dimos inicio a
nuestro segundo libro que, al igual
que el primero, nos llevé tiempo
en la correccién y revision; pero, al
final, todos realizamos nuestto tra-
bajo porque sabfamos que pronto
tendrfamos en nuestras manos el
libro de aventuras de los nifios de
tetcet y cuarto grado y; iclarol, de su
maestra, pues yo también me unfa
ellos y escribi mi aventura.

Los textos fueron concluidos
y capturados, acordamos que el
titulo serfa Las aventuras. Esta vez
no les pondrfamos fotograffas, sino
recortes, los cuales escogerfamos
dependiendo de la aventura.
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La organizacién del trabajo
en pargjas y en equipo permitié
que los nifios y yo interactudramos
mds, habfz mayor comunicaci6n.
Me contaban sus travesuras, me
bacfan sentir parte de su vida, du-
rante el recrec me invitaban a jugar,
me regalaban objetos valiosos para
ellos. Yo también les obsequiaba
cosas como ldpices, dulces; sin
teher un motivo o dia especial para
hacerlo los felicitaba, los entendia,
los abrazaba. Con esto, los lazos
afectivos se fortalecieron a tal grado
que a veces me pesseguian por toda
la escuela para hacerme cosquillas
0 para mojarme; en ocasiones se
ponfan de acuerdo para que to-
dos me abrazaran, al final todos
termindbamos en el piso del aula,
muertos de la risa y de alegrfa.

Ya todos tenfan sus recortes,
sélo estdbamos esperando impri-
miry encuadernar el libro, pero no
lo pudimos hacer debido al movi-
miente magisterial del afio 2006.
Fue as{ como me vine a Oaxaca a
defender mis derechos, sin olvidar
mis obligaciones, Traje conmigo
las itusiones de mis alumnos y la
imagen, entre sus pequefias manos,
del libro de aventuras, que un dfa
sofiaron. ’ '

Atin estdn en mi mente las
palabras de un nifio en los dftimos
dfas de clases, se me acercé y me
dijo:

~Maestra, tenemos que pu-
blicar los libros, yo quierc que
todos vean lo que hemos hecho,
nos haremos famosos.



—Tienes razén, Ivdn, luego lo platicamos con el
grupo. —Y ambas sonref{mos.

Erfa el 23 de mayo de 2006, un mes en que [a
lluvia acariciaba los tejados de las casas, limpiaba las
calles de cualquier suciedad y hacfa felices a todos
los seres vivos con sus sorpresivas visitas. Fue en este
dia cuando inicid el movimiento magisterial, yo pensa-
ba que serfa como los antetiores, los cuales, en mi corta
expetiencia, sélo habian durado dos semanas, en las
que se realizaban marchas y un plantén permanente en
el zécalo y nuestras demandas siempre eran atendidas y
solucionadas. Por eso fue que pensé que en dos semanas
estatfamos de tegteso, sin embargo, no fue asi, fueron
casi cinco meses de lucha, en los cuales visité mi comu-
nidad en dos ocasiones y tuvimos fuertes discusiones
con los padres. Después regresamos dos semanas a
trabajar, la comunidad nos recibid, aparentemente todo
estaba bien. En la reunidn con los padres de familia
fueron muy claros, algunos no mandarfan a sus hijos
ala escuela, no estaban de acuerdo con que fuéramos a
clausurary, sobre todo, estaban molestos, porque nues-
tra lucha era contra el gobierno de Oaxaca y elles lo
apoyaban, ya que habian recibido algunos beneficios
de éste. Yo simplemente les dije que mandaran a sus
hijos a la escucla los que asf lo decidieran, si llegaban
dos o tres nifios, con ellos trabajarfa.

Después de la reunidn se me acercé [a mam4 de
unade mis alumnas y me dijo que ella no iba a mandar
a Regina a la escuela, sin embargo, al dfa siguiente la
nifia se presentd en el aula.

A la hora del recreo la sefiora se acercé para
decirme: “maestra, mi hija vino a la escuela, porque
ayer se enteré que yo habfa dicho que no la iba a
mandar en estas dos semanas y se enojé, ademds me
reclamé y me dijo que no decidiera por ella, que si
usted venia a dar clases sdlo un dia, ella estaria en csa
clase. Yo simplemente sonref y le dije a la sefiora: “me
alegra que Regina haya venido a clases.”

Esta situacion ocurrié con varios nifios, ya que
ellos se presentaron a clases aun sin el consentimiento

de sus padres.

La leciura ¥ la escritura coma medio para fortalecer los lazos afectivos

Los nifios que asistieron en esas dos semanas
estaban felices por tener clases, pero también preocu-
pados. Un dfa durante la clase de educacién fisica mis
nifios me preguntaron:

—Maestra, ;después de estas dos semanas regre-
sard al plantén?

-8, voy a regresar al plantén, —les contesté,

—Pero, maestra, es muy peligroso, ya no vaya,
no queremos que le pase nada, —me dijeron muy
angustiados.

—-Ne me pasard nada, me cuidaré y dencro de
poco regresaré para que sigamos trabajando,

~Maestra, yo la quiero mucho, no quiere que la
maten, imaginese, ;qué vamos hacer si la matan? —me
dijo una nifia mientras me abrazaba.

Al escuchar estas palabras mi ser se estremecié;
mis nifios, a pesar de que sus papds no los dejaban ver
las noticias, ni escuchar la radio, estaban enterados
de todo lo que suced(a en la capital.

Abracé a la nifia y le dije: “eso no pasard, no te
preocupes, me voy a cuidar muy bien, ”

Al concluir las dos semanas clausuramos y re-
gresamos al plantdn, mis esperanzas poco a poco
comenzaron a disminuir, la situacién se hacfa cada
vez mds dificil. El dinero comenzaba a agotarse y el
movimiento parecfa no tener solucién.

Al pasar el tiempo, los campamentos fucron
disminuyendo, por todos lados se podian leer pan-
cartas y mensajes: “Por los cafdos no un minuto de
silencio, sino toda una vida de lucha”, “Seccién XXII
en pie de lucha”, entre otros. Pero ;quiénes lucharfan
si la situacién econémica que estdbamos viviendo
era precatia?

Llevibamos tres meses sin salario, esto hizo
retroceder a muchos compafieros, a pesar de los
multiples apoyos que nos brindaba la poblacién con
comida y viveres; la lucha contra el gobierno oaxa-
quefio pasaba a segundo término, la lucha en esos
momentos era por sobrevivir, no sélo al hambre, sino
también a las intimidaciones y las desapariciones, a
la represion.
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Fueron cinco meses de lucha,
en las cuales hubo de todo, agre-
siones, desapariciones, muertes; un
sin fin de sentimientos encontra-
dos, miedos, angustia, impotencia,
al darnos cuenta de que nuestra
lucha rarabién era contra un enot-
me monstruo llamado sistema po-
litico. '

De pronto el movimiento es-

tallé en su totalidad con la llegada
de la policta federal preventiva,
hubo varios enfrentamientos, de los
cuales los mds atroces fueron el del
zdcalo y ¢l de cindad universitaria.
En un principio nos defendimos
como pudimos, pero después, poco
a poco nos replegamos, ya que
ellos estaban mejor armados. Asi
fue como después de unos dias de-
cidimos regresar a las aulas,
" Al volver a la comunidad tu-
vimos algunos problemas y dife-
rencias con los padres de familia,
al parecer, el delegado de gobiet-
no habfa realizado muy bien su
trabajo. Los padres estaban muy
molestos, habfan decidido cobrar-
nos renta, prohibir el trabajo por
las tatdes, los permisos, entre otras
cosas. Esto me oblig a tomar la de-
cisién de cambiarme de centro de
trabajo.

;Por qué tiene que ser asf? ;Por
qué partir cuando tenemaos rantos
proyectos juntos? ;Qué pasard con
las excursiones y el campamento?
;Por qué irme ahora que les he
entregado mi corazén?

Mientras recojo y acomodo mis
cosas, encuentro entre ellas algunos

dibujos de mis alumnos, “maestra,
la vamos a extrafiar”, “maestia, ho
se vaya’, “la quierc mucho, por
favos, no nos deje” “no lc haga caso
a nuestros papds, nosotros la que-
temos”, Una tristeza inmensa se
apoderd de mi ser, no quiero irme,
los quiero mucho y los voy a extra-
flar, Y pensar que me falta lo mds
diffcil, llegar al aula, presentar al
nuevo maestto y decirles adids, No
puedo irme sin expresarles todo lo
que sietito sin darles las gracias por
ensefiarme a disfrutar cada mo-
mento en el aula, por ensefiarme a
ser una verdadera macstra.

Llegd la hora, el maestro que
vino a sustituirme ha llegado. Me
presento con él en el aula, ellos
estdn en sus lugares, temerosos,
callados, puedo ver en sus miradas

tristeza y ganas de llorar, saben que
la despedida se acerca.

“No, no, no, no, no!”, comien-
zan a gritar, no permiten que yo
hable, gritan unos minutos mds y
les hago una sefial para que guarden
silencio, aprovecho ese instante pa-
ra presentatles al maestro y decirles
que tengo que partir, que los quicro
mucho y a donde vaya siempre los
recordaré.

Ellos estin totalmente calla-
dos, ni siquiera un murmullo rom-
pe el silencio del aula, las ldgrimas
quieren salir huyendo de mis ojos,
que se resisten 2 darles paso.

Apenas termino de hablar y to-
dos corren a abrazarme y besarme,
me despido de cada uno, con un
fuerte abrazo. Si pudiera detener el
tiempo, lo harfa en este instante.

Fue una triste despedida que
dejé corazones destrozados, voy
a la direccién por algunas cosas y
no puedo contener las ldgrimas
que empiezan a correr por mis
mejiltas.

Ellos entraron a su salén y
comenzaton a gritar: “la quere-
mos, la queremos, la queremos, la
queremos, la queremos! Salgo de
la escuela y a [o lejos atin puedo es-
cucharlos, poco a poco sus voces se
mezctaron con el murmullo del aire,
con el ruido de los carros, las voces
de las personas que transitaban por
las calles, hasta desaparecer,

Cuando [lego 2 mi nueva co-
munidad todo es diferente, las casas
estdn muy retiradas unas de otras,
la brisa del aire juega con mis ca-



bellos, mientras camino para llegar
a casa del Presidente del Comité,
Durante el trayecto me encuentro
con varios hifios, quienes con sus
enormes sonrisas me dieron la
bienvenida. Llegamos ala casay las
personas me recibieron muy bien,
ellos estaban felices, hace tiempo
esperaban mi llegada, yo trato de
sonre(r; pero la tristeza se apodera
nuevamente de mi ser.

Después de esa visita, nos
dirigimos a la escuela de nueva
creacién, al llegar y ver su estado
s6lo puedo pensar que es un cam-
bio dristico en mi vida. El dnico
salén estd en malas condiciones, la
puerta estd rota, Jas paredes se afe-
fran a sus cimientos para no caer,
el pizarrdn estd casi blanco por ¢l
uso, el 1inico librero que hay es de
madera, tiene unos cuantos “libros
del rincén”, acomodados sin nin-
gun orden.

El director me asignd a los
grupos de primeto y segundo,
Entro al aula, cllos estdn en las
bancas dec madera, las cuales fue-
ron hechas por los padres; sdlo
tiencn una mesa enorme, pude
observar que estaban incémodeos,
la banca era mucho mds alta que
la mesa.

Los abservo e intento comen-
tar algunas cosas de su escuela, fes
pido que se presenten, ellos son
muy timidos; creo que es porque
estdn un poco aislados de los otros
poblados, son pocas las veces en
las que ven a personas extraiias o
que no conocen. Nadie contesta

La lectura v la escriture como medio para fortalecer los lazos afectivos

mis preguntas, sélo bajan la ca-
beza. Al no obtener resultados
sigo hablando, ellos siguen igual
de callados. Los primeros dfas el
trabajo fue diffeil.

Poaco a poco he tratado de
ganarme su confianza, en el recreo
salgo a jugar con ellos, después de
un tiempo nuestro acercamiento
empieza a mejorar.

Los nifios son muy humildes,
algunos no tenen dinero ni para
un cuaderne o ldpiz, hay nifios
que tratan de utilizar al méximo
una hoja, haciendo dos o tres ac-
tividades en la misma. En un ini-
cio yo les decfa que utilizaran otra
hoja, pero poco a poco he ido
comprendiendo su situacién,

El aire fresco del medio dfa
acompatia a los nifios en el recreo,
se forma uno que otro remolino
de polve que trata de impedit que
los nifios terminen su juego de
futbol; ellos estdn acostumbrados,
sélo se hacen a un lado y después
contindan.

En el aula empiezo a aco-
modar los libros y a conocerlos,
arreglo el espacio de modo que sea
més agradable para todos. Despuds
de unas scmanas, empiezo a leer-
les cuentos a los nifios, sé que les
gustan porque sonrfen al terminar
de leérselos, En un principio se les
hacia raro que yo les leyera, ahora
ya no, Creo que las lecturas en el
grapo nos han ayudado a todos
para mejorar las relaciones.

Al poco tiempao el director se
cambia al nivel de telesecundaria,

ahota yo soy la directora y siento
que tengo un gran compromi-
so con la comunidad, ellos nece-
sitan todo mi apoyo para mejorar
las condiciones de la escuela.

Ha transcurrido un tiempo y
regreso a mi comunidad anteriot
por algunas cosas, encuentro a los
nifios, ellos se alegran de verme,
estdn felices, empiezan a contarme
la situacién con su nuevo maes-
tro, la estdn pasando mal. Me due-
le verlos asf, me siento impotente,
les doy algunos consejos para que
su situacién mejore, ellos me piden
que me quede.

Trato de explicarles que no
es posible. No quieren dejarme ir.
Empiezan a cantar “de rodillas te
pido, te ruego, te digo, que regreses
conmigo, que ho te he olvidado”,
mi corazdn se estremece, los abrazo
y les digo que los quiero mucho,
que los extrafio; pero que no puedo
regresar,

Se quedan callados. Me des-
pido de ellos y les digo que les voy
a escribir y que pronto regresaré a
visitarlos.

No puedo regresat, mis alum-
nos actuales empiezan a quererme
y yo a ellos, esa poblacién espera
muche de mf, no puedo defrau-

datlos, @



De la Underwood a la Samsung

Travesias de un maestro rural
del Istmo de Tehuantepec”

Vicente Ruiz Martines**
ruiz.martinez.vicente@gmail.com

A don Martin Guzmén

pot su tiempo, pot su.voluntad

DIDXAZA: Zaniru: lade ca didunt bicda, zuenia laats’ oa nexa sti guenda riziidi binni xquidse
dsiquiee, Xhi guird bine ne bisisdca na, de dxiquee ma gudidi galaa de 1 gayuaa iza, suenia
lantu’ ni bizdcea, e gui zin dii gusiaandani, dwique gutsipe cuside baady, biside tf binni
guanisi, ica i binnigoola, bire ldbe, Ta Martin Guamdn, bicadlna guendarizisdique, gucna
ca xtipabe ne guendanayechebe, De dicigqué biene ne zdpani ndaani ique ne nddani ladxidud’
binni zanda guiziidi neca bidsho, gasti ni nagana, pa lag napa xipa.

{lengua zapoteca)
LOS INICIOS

m ace algunos afios, para ser precisos en 1960, cuando Adolfo Lépez Mateos era el presidente
de México, y el ministro de Educacién era Jaime Torres Bodet, ¢l pafs vivia una aparente paz
social; de hecho, dos grandes movimientos fueron reprimidos con el encarcelamiento de sus
lideres: el magisterial, encabezado por Othén Salazar, y el ferrocarrilero, liderado por Deme-
trio Vallejo. En aquellos afios el delito que se les imputaba a estos lidetes era el de “disolucién
social”. En lo politico, el poder gravitaba en las manos de un solo hombre, el Presidente
Constitucional de los Estados Unidos Mexicanos. Etz fa época del “dedazo”. Todo era decidido
desde el grupo en el poder.

Durante la gestién de Manuel Avila Camacho, Jaime Torres Bodet ocupé la Secretarfa
de Educacién Piblica en el periodo 1943-1946, organizé la Campafia Nacional contra €l
Analfabetismo y cred el Instituto Federal de Capacitacién del Magisterio (IFCM), del que me

* Este relato, escrito por el maestro Vicente Ruiz Mart(nez, forma parte de la Memotia del XI Encuentro de Pro-
fesores por ¢l Fomento de lz Lectura y Preduccién de Textos del Diplomado Fomento de la Lectura y Produccién
de Textos en Educacién Bésica, que la Universidad Pedagégica Nacional-Ajusco impartié a través del Proyecto de
Intervencion “La lengua escrita, la alfabetizacién y ¢l fomento de la lectura en educacién bisica” (PILEC), en la
ciudad de Juchitdn, Qaxaca, en el periodo 2007-2009. Las fotogtaflas fotman parte del archivo petsonal del
maestro Vicence Ruiz Martinez.

** Maestro rural con 49 afios de servicio.



enorgullezco haber egresado. En este tiempo también
surgié el CAPFCE (Comité Administrador del Programa
Federal de Construccién de Escuelas).

El niimero de maestros sin estudios y sin ¢itulos era
incontable, dato que contrastaba con el elevado nivel de
analfabetismo de la poblacién. Se contrataban jévenes
con estudios de secundaria para dar clases de educacién
primaria. En este contexto, se cre6 en octubre de 1959 la
Comisién que elabord el Plan de Once Afios, Este plan
de gobierno se fijaba la meta de combatir el alto indice de
desercién y reprobacién escolar. La propuesta de [a Comi-
sién era garantizar que en 11 afios se [levara la ensefianza
clemental a todos los nifios en edad escolar.

Las escuelas del pafs trabajaban de mafiana y tarde, la
mayorfa etan unitarias, atendidas por un joven docente;
como mi caso, se contrataban jGvenes con una escolari-
dad de 6 grado de instruccién primaria. Los estudiantes
egresados de la Escuela Nacional de Maestros de la Ciudad
de México eran privilegiados, a pesar de su preparacién
para desempefiatse como maestros, se resistian a trabajar
en los estados de la Repablica.

Segtin las estadisticas, de 10 alumnos que terminaban
el sexto grado, nueve eran del medio urbano y uno del
medio rural. Me tocé vivir esta realidad de cerca. Yo y mi
familia, como muchas familias campesinas del Istmo de
Tehuantepec, viviamos de los productos del campo: mafz,
ajonjoll, frijol, calabaza, sandfas y melén. Mi precaria eco-
nomtfa familiar impidié que continuara con los estudios
de bachillerato o de vocacional como era mis deseo.

Al concluir los estudios de secundatia mi opcién fue
iniciarme como maestro rural, dada la oportunidad que
ofrecta el Plan de Once Afios. El ingreso al magisterio
me obligaba a prepararme en el IFCM. En la década de
1950, me tocd ser alumno de primaria y secundatia; debo
reconocer que tuve ciertos ptivilegios, pues mi madrina
de bautizo fue educadota y trabajaba en el jardin de nifios
Cosijoeza, en el que me inicié como parvulo de 1946 a
1948. La maestra Manuelita Pineda me dio clases en pri-
mer afio, la maestra Esther Villalobos en segundo y en
tercer grado la maestra Julia Cervantes, quien era a la vez
la directora del plantel. Este jardin de nifios era el dnico de
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En este relato cuento una breve historia
de {a educacién en el Istmo de Tehuan-
tepec. Hablo de los primeros avatares de
mi formacion docente. A medio siglo
de distancia, narro un acontecimianto
trascendental en mi primer afio de servi-
cio: ensefiar a leery escribir aun hombre
de més de 70 afios, don Martin Guzman.
Para mi reprasentd un reto pedagagico,
pero consciente de mi compromiso lo
afronté, ante la firme voluntad de don
Martin. Desde entoncas comprendl que
para aprender y ensefiar no importa la
edad.

Pafabras clave:zapoteco, [stmo de Tehuan-
tepec, analfabetismo, inédito, maestro
rural, nifios, reto pedagbgico, aprender,
ensefiar, tercera edad.

ce® e

In this account | tell a brief story about
aducation in Tehuantepec Isthmus. It is
about my first experiences in my edu-
cation as a teacher. From a half century
distance, | tell a transcendental event
from my first year of service: how to
teach reading and writing te a 70 years
ald man, don Martin Guzman. For me it
was a pedagogical challenge but, being
aware of my obligation, | faced it in view
of don Martin's staady willingness. Since
then | understood that, for learning and
teaching, age doesn't matter.
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aquellos afios. Hoy la ciudad de Juchitdn cuenta con
mds de 30 jardines de nifios en sus dos modalidades:
formal y bilingiie.

La ciudad de Juchitdn, Oaxaca, desde hace
mucho tiempo ha sido cabecera de zona escolar, en
aquel entonces la ndmero 31; su titular era el profesor
Germén Lépez Trujillo, un hombre que siempre se
preocupd por la nifiez y que promovié por todos los
medios a su alcance la educacién. Por ser un profe-
sionista la gente lo valoraba como un hombre letrado,
su elocuencia era reconocida en toda la regién y en
el estado. Muchos acudfan con el profesor Lépez
Trujiflo para buscar apoyo y asf trabajar “aunque sea
de maestro”, como se decfa entonces. Su zona escolar

abarcaba El Espinal, Ixtaltepec, Ixtepec, La Mata, La

Ventosa, La Venta, Chicapa de Castro, Santa Marfa
del Mar, Unién Hidalgo, San Francisco del Ma,
San Francisco Ixhuatdn, El Ingenio Santo Domingo,
Los Limones, Cofradfa, San Miguel y Santa Marfa
Chimalapa, La Blanca, Niltepec, Reforma de Pineda,
Zanatepec, Tapanatepec, Rincdn Judrez, Chahuites
y Los Corazones, esta dltima poblacién colinda con
Chiapas.

El supetvisor gestionaba ante las autoridades
educativas la atencién al rezago educativo de la re-
gi6n, al mismo tiempo trabajaba con las autoridades
municipales, las asociaciones de padres de familia, las
asociaciones ganaderas y los comisariados ejidales pata
que éstas se interesaran en el tema de la educacién y
gratificaran a los maestros municipales que atendfan
a los nifios en edad escolar, que en ese entonces era
una poblacién numerosa. La instruccién primaria la
conclufan jévenes de 16 a 17 afios.

El profesor Germ4n Lépez Trujillo vivia en el
callejon Mina, el camine que nos quedaba de paso
rumbo a los terrenos de mi padre, muy cerca de la
laguna Sope’, también conocida como laguna Bia-
ahuidoo. Aquf nifios y jévenes nos bafidbamos, aqui
creclan los Gui'chiibeles (espinas en llama, en lengua
zapoteca), de los que arrancdbamos los Stagubene’
{nentfares) que mds tarde habrfan de lucir en el pecho

las nifias y jévenes que nos esperaban en la entrada
del pueblo Bisiga ‘dena ti Stagabe¥ic (tegdlame un
nentifar); los jévenes mds intrépidos iban al anochecer
a arrancar las mudubinas, especie de nendfar que sélo
abre sus pétalos por la noche para desprender su fino
aroma; estas “mudubinas” las ofrecfan a las jévenes
que cortejaban.

En est2 misma laguna veia a los vecinos cazar
pishishis (patos), con su escopeta de municiones, En
octubre, con los fuertes vientos del norte, la laguna
se secaba y empezaba la temporada de cosecha de
ajonjolf y con ella aparecfan los “bitindis” (tijerillas,
asi conocfamos a ciertas aves migratotias por sus colas
en forma de tijera). También llegaban [as palomas en
patvadas y habia que vivir [a emocién infantil de ca-
zarlas con resortera en mano, en especial en la laguna
seca, junto al tronco de los guithiibeles. Hoy, aquella
laguna Biaahuidoo’ es un basurero que los grupos
politicos se disputan para convertitlo en una mds de
las colonias populares denominadas “logros sociales”,
en detrimento de la ecologfa que en otro tiempo
fuera orgullo y asentamiento de los binnigula’sa’ {(“la
gente que dispersé la danza”, segtin el ilustre escritor
Andrés Henestrosa).

Como decfa, a unos 200 metros de la laguna, se -
ubicaba el terreno de dos hectéreas que cultivibamos
en compafifa de mi tio Feliciano y mis primos Germ4n
y Gelasio. El mayor de los primos, Erasto, estudiaba
para ingeniero gedlogo en el Instituto Politécnico. Mi
primo Dionisio cra empleado federal en la Cindad
de México, en la Direccién General de Personal de
la SEP ubicada en Donceles 100; Clara y Virgilia, mis
ptimas, al igual que mis hermanas Margarita y Susana,
apenas aprendieron a leer y escribir.

CAMPESINO MAESTRO

De nifios campesinos, nos rocaba sembrar el mafz; a
cada paso depositdbamos en el surco dos o tres granos
y los cubrfamos con tierra. La #ares diaria era de 16
littos, equivalente a un almud. La siembra empezaba
en el mes de mayo con las primeras lluvias. Cuando



gertninaban los granos habfa que cuidar Duzza’ muy
de mafiana y por las tardes, ahuyentar a los zanates
utilizando el Guishe Bisenda (honda, pequefia red
hecha con palma torcida) con el que lanzdbamos
terrones, para evitar que esos péjaros arrancaran los
ganos recién germinados. En la segunda semana
habfa que sacar Guishi’ Gueela, eliminar las hierbas
para que crezcan las milpitas, 2 los 20 dfas Tcaa Yuu
Gueela, con la yunrta abrir el bordo (loma) de los
surcos y arrimar la tierra a las milpitas,

A los 60 dfas prepardbamos la yunta y la carreta
para ir por los Z#e (elotes). Qué alegrfa nos invadia
cuando cortdbames los elotes. Antes habfamos cum-
plido con el ricval de ofrecer a San Vicente dos pares
de matas con espiga y elote. Y ese gusto por comer
elote y Nisiaaba’ Zée (atole hecho a base del mafz tier-
no de elote), habia que compartirlo con los vecinos,
obsequidndoles al mediodfa una jicara grande llena
de Nisiaaba® Zée v elotes. Por la tarde saboredbamos
Gueta Zée (tamal hecho con malz tierno y manteca)
cocido en el “comixcal” (horno calentado previamente
con suficiente lefa).

En el mes de septiembre era ya tiempo de Chi
Guilaadi’ Niza (desprender las mazorcas), con tres
Decumi Stuu {cestos con mds capacidad). Se llenaba un
Guishe Niza (red de mazorcas). Dos redes formaban
una carga y seis cargas una carretada de mazorca, que
con orgullo campesino levibamos a nuestras casas
del pueblo. La mazotca se guardaba en la troje de fa
misma casa. Una vez levantada la cosecha, ¢l terreno
se convertfa en potrero,

Desde el terreno vefamos la carretera pana-
mericana. Suspendfamos el trabajo para ver pasar
la carrera de autos. Vimos correr a famosos pilotos
internacionales de la década de 1950, al argentino
Juan Manuel Fangio, a los italianos Felipe Bonerto
y Piero Tarufi y al malogrado Che Estrada Menocall,
quien fallecid en las curvas peligrosas de la carretera
QOaxaca-Istmo.

Puedo decir con orgullo que antes de ser maes-
o soy campesino, Maestro y campesino, binomio
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inseparable, aquél cultiva el saber que fortalece el
espititu, éste cultiva la tierra que dard el fruto que
fortalece el cuerpo.

LA VENTA

En febrero del afio 1960, al inicio del ciclo escolar, el
profesor German Lépez Trujillo me propuso trabajar
como maestto municipal con un haber diario de 10
pesos (como jornalero ganaba siete pesos). Desde
luego que acepté y empecé a trabajar en la Escuela
Primaria Luis B. Toleds, de la agencia municipal
La Venta, en Juchitin, Oaxaca. En aquellos afios era
unitaria, atendida sélo por el profesor Guillermo
Sdnchez Rosado, actualmente sigue en funciones y
ya es de organizacién completa.

El espacio que funcionaba como escuela era igual
ala mayorfa de los edificios de aquellos afios, una do-
nacién de gente altruista, construida para otros fines.
El edificio estaba orientado hacia el sur, con sélidas
paredes de ladrillo, techo de morrillos, otate y tejas; las
paredes aplanadas con mezcla de cal y arena (todavia
no se comerciaba la calidra), el piso enladrillado. En
la esquina sureste habfa una sala en la que sesionaba el
Agente Municipal. En el centro, un espacio a manera
de corredor. En el extremo noroeste de este corredor
habfa una puerta que daba exactamente a mi amplio
salén, con mesas binarias, pizarrén de madera de color
negro y pegado en la pared. A través del salén que
ocupaba el primer afio a mi cargo se llegaba por el
oriente al segundo afio y por el poniente al salén del
tercer grado. Al norte, una pared a manera de barda
que defimitaba la escuela.

El profesor Guilletmo me comisioné para aten-
der el grupo de primer afio, sin més indicaciones que
la de trabajar de mancra empirica. Por la noche
me presenté con los integrantes de la Mesa Directiva
de Padres de Familia, y me ofteci6 un espacio en la
casa que habitaba, y me llevé con “T'fa Jovita”, lugar
donde le daban de comer. Acordamos un pago de
cinco pesos diarios. Tta Jovita se esmeraba en servirnos

el caldo de res, el guisado de puerco, el chicharrén, el
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Guche Guifia’ (mole que se prepara con masa molida
en metate y carne de cerdo, tinico en la regién).

Hubo desde luego temores y dudas en mi nuevo
quehacer, es profundo el abismo entre machete, hacha
y arado en mano y tener enfrente a 50 nifios de primer
grado. Temores y dudas que habrfan de superarse al
paso de Jos dfas con Ia asesorfa del profesor Guillermo
y del profesor Germdn, el Supervisor, a quien visitaba
sibado a sébado en su domicilio para hacerle de su
conocimiento mis inquietudes y tropiezos. Més tarde
descubrf que eran estrategias, procedimientos y técni-
cas, para obiener buenos resultados en la ensefianza
y ¢l aprendizaje de la lectoescritura. El ciclo escolar
iniciaba en el mes de febrero y conclufa en noviembre.
Nuestto pals se regfa por dos calendarios el Ay el B.
El calendario A del centro de la Repriblica hacia el
sur y suroeste, y el calendario B del centro hacia
el norte, noreste y noroeste. Los nifios acudian en
turnos discontinuos, mafiana y tarde, de 9 a 12:30
horas y de 15 a 17 horas.

La Venta, como muchos otros pueblos, carecfa
de los setvicios urbanos, pero, eso sf, habfa un gran
respeta. A propdsito, recuerdo que en esta comuni-
dad, por el lado oriente, se localiza el rfo Espfritu
Santo. En este lugar todos los nifios, las nifias, las
mujetes y los hombres, sin el mds mfnimo rubor
nos ddbamos el bafio matinal. Allf estdbamos tam-
bién los maestros. Mi presencia en esta comunidad
fue breve, dos meses, febrero y marzo. El ciudadano
Supervisor me propuso cubrir un interinaro de seis
meses en la poblacién de Tapanatepec, Oaxaca.

TAPANATEPEC

Recuerdo que era el dfa 4 de abril de ese inolvidable
1960. Como a las 5 de la tarde, llegd a mi hogﬁr en
la ciudad de Juchitdn, el sefior Antonio Herndndez
Mart{nez, persona enviada por la Asociacién de Pa-
dres de Familia del Barrio Hermenegildo Galeana,
de la poblacién de Tapanatepec (poblacién ubicada
tres horas de camino por carretera), para conducirme
a su comunidad, pues yo habfa aceptado cubrir el

interinato. Me encentraba en mi butaca de madera,
deshojando mazorcas para enseguida desgranar y
poner a la venta los granos de mafz, cuya medicidn
la hacfamos por litros, ayudados de latitas vacfas de

aceite que usaban fos pocos vehfculos que circulaban -

en Juchitdn,

El sefior Antonio pernocté en mi casa. A las
5 de la mafiana del dfa siguiente fuimos al pozo de
Naa Antonina. Usibamos un cdntaro de batro para
sacar el agua, lo sujetdbamos al Doo Nisa, habfa que
asegurarlos con el “manfa”, mecate de palma torcido
a mano, Junto al brocal y como dividiendo al mismo
en dos mitades, se sembraban dos horcones termi-
nados en horqueta, en la que se colocaba de manera
horizontal otro madero pata sujetar la “roldana”, ésta
debfa descansar sobre un segundo madero, para asf
deslizar por Ja “roldana” el cordel Doo Nisa y llenar
los céntaros.

Alas 6 de la mafiana tomdbamos el UPCI (Unidn
de Propietarios de Camiones del Istmo), nombre cot-
to de la linea de autobuses de segunda clase que corrla
de Juchitdn a Chahuires. Un mundo desconocido
se abria para mi, pues sélo conocfa hasta La Venta.
A poca distancia de este punto, €l autobus se desvio
hacia el norte por una terracerfa para llegar al Ingenio
Santo Domingo. Me llamé la atencidn una enorme
chimenea, eran las instalaciones del gran trapiche
azucarero. Al poco rato llegamos a otro crucero, era la
calle principal de la poblacién de Niltepec, el autobiis
se estaciond entre la escuela primaria del lugar y el
pequefio metcado. A las 8 de la mafiana desayunamos
en una caseta improvisada en ¢l pueblo de Ostura. 20
minutos mds tatde atravesamos las calles de Zanate-
pec, en las casas se distingufan los drboles de morro,
de los que se obtienen las jicaras, de uso comiin en
los hogares del Istmo.

El sefior Antonio, al notar mi interés por fos mo-
rros me dijo, “un poco mis adelante vamos a pasar por
un lugar que produce jlcaras”, este paraje sellama “El
Jicaro”. Pasando “El Jicaro” volvid a decir, “estaremos
liegando a “Tapana” (Tapanatepec) a eso de las 9 de
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la mafiana®; efectivamente el autobiis hizo
su arribo al parque principal, frente a la
iglesia de San Pedro Apéstol. Yo estaba
por primera vez en Tapanatepec.

Una nueva emocién me embargaba,
pues mi Orden de Comisién decia que iba
a reabrir la Escuela Primaria Rutal Fede-
ral “Hermenegildo Galeana”, con clave
estatal XIX-51-Fud-X859. Los padres de
familia buscaron una casa donde podrfan
recibirme de “abonado” y me llevaron
2 la fonda de dofia Adolfing, a unos me-
tros del Parque Central, Con ella conve-
nimos el pago de seis pesos diarios, con
la atenta siplica que debiera de esperar
hasta mi primer pago para ir al corriente.
La sefiora Adolfina me pidié en su lugar,
que le adquiriera en Juchitin monedas de
oro de $2.50, en aquel entonces con un
costo de $5.00 el pay, y asf confeccionar
aretes, collares y pulseras.

Una vez instalado, le pedi al sefior

Juan Herndndez que diera aviso a la co-
munidad de mi llegada para la primera re-
unién de organizacién e inscripcién de los
alumnos. Ya habfa transcurrido el primer
bimestre, Se convocd parafas 5 dela tarde
l2 junta de padres de familia (tenia que ser
a esa hara porque las familias regresaban
del campo). Al dia siguiente inscribi{ a los
alumnos que serfan de primero, segundo
y tercer grados, por ser escuela unitaria
(hoy dirfamos unidocente).

Alas 9 de la mafiana del 7 de abril de
1960, tecibl a mis alumnos que llegaban
con sus padres. Asumfa plenamente una
gran responsabilidad con aquellos nifios
(algunos ya jévenes). Ademds de maestro
también me convertfa en Director del
plantel. Qué distinta situacién a lo vivido
en la poblacién de La Venta,
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La escuela "Hermenegildo Galeana”

Observé la amplitud del salén, los
mesabancos binarios, el pizarrén de ma-
dera color negro con soporte del mismo
matetial. Dispuse entonces que los de
primer afio ocuparfan una parte del salén
y con ¢l pizarrén giratorio de por medio,
los de segundo y tercer afio ubicados en
el resto del aula; mi mesa en la misma
direccién del pizarrén. A mi izquierda,
los del primer afio y 2 mi derecha los del
segundo y tetcer afio. Daba inicio mivida
de maestro rural mexicano.

Ese mismo fin de semana llegné a la
Supervisién Escolar a reportar la canti-
dad de alumnos inscritos y de inmediato
el profesor Germdn Lépez Trujillo me
propotcioné por primera vez los libros
de texto gratuitos para mis alumnos.
Alegrfa indescriptible se dibujaba en sus
infantiles rostros, y otros ya juveniles, al
tener en sus manos esos libros. Maestro,
aula, alumnos, libros, cuadernos, ldpices,
todo listo, s6lo faltaban [a metodologfa,
las estrategias, las téenicas. Inicié mi do-
cencia empiricamente.

El salén de clases fue edificado con
materiales de la tegidn, de sélidas paredes



de adobe de dos “planchas”, con vigas de
madera gruesa labradas convenientemente
para que en ellas se incrustaran otros dos
tramos cortos inclinados, formando un
tridngulo con la plancha, sobre estos peque-
fios tramos dispuestos para que terminaran
en oquedad, en estas oquedades descansa-
ban los “zopiloteros”, vigas que habrian
de sostener fos morillos (vigas rollizas de
menor dimensién de 10 a 15 centimetros
de didmetto), Sobre los morillos se coloca-
ban a manera de plafén los otates, y éstos

La plancha

se cubrfan de [odo mezclado con zacace, sobre
los que finalmente se colocaban las tejas.
Con qué entusiasmo y alegria asistfan a
clases todos fos nifios. Las nifias se esmeraban
para que en mi mesa no faltara un arreglo
floral con rosas de castilla, bugambilias rojas
o moradas, astrondmicas, cortadas en los pa-
tios de sus casas. Las flores lucfan en un vaso de
cristal, de los que se usaban para vender raspa-
dos de hiclo. Los nifios me obsequiaban raci-
mos de guineitos (pldtanos), mangos, ciruelos,
papause, cada fruta en su temporada,

Habia tardes en que nuestra labor era
interrumpida por los artieros y caporales
que arriaban el ganado al embarcadero,
cruzaban el rfo por el lado del cencro.
Allf acudfan los compradores de reses
para ¢l mercado nacional. “Tapana "tenfa
aparte de fa agricultura, la ganaderfa y
las huertas de mango, una variedad de
mafz distinto al que se sembraba en Ju-
chitdn (mafz grande, decian), Las cafias
con todo y espigas llegaban a tener una

altura de mds de dos metros, En lugar de

. L& escuela por la tarde

aprovechar el zacate doblaban la cafia de
la mata del mafz, un poco debajo de la
mazorca, para que pudiera escuerir el agua
de las abundantes [luvias. Y esperar a que
pasara ¢l tiempo de lluvias para recoger
la cosecha. En cuanto a la produccién de
mangos, los duefios de huertas vendfan
con bastante anticipacién sus cosechas,
sobre todo en junio, y asf festejar a fines
de ese mes a San Pedro Apéstol.

En el aula, con las recomendaciones
del cindadano Supervisor —y las que re-



cibfamos en las juntas de Cooperacién Pedagdgica—,
me entregaba a mis labores. Los alumunos del primer
grado sin ningdn antecedente escolar previo, se ini-
ciaban por primera vez en el uso del l4piz. Comen-
zdbamos con los ejercicios preparatorios musculares,
évalos del tamafio de la hoja del cuaderno, después de
dos renglones, hasta llegar al tamafio de un renglén.
Continudbamos con la ensefianza de las vocales con
letra manuscrita, maytsculas y mintisculas. Después
con el sonido de las letras para formar sffabas, poste-
riormente, palabras y frases.

LA CAPACITACION

Inmediatamente me inscrib{ en el IFCM, Esto a través
de los CLEC (Centros Locales de Estudio y de Con-
sulta}. En la zona escolar funcionaba un CLEC que se
ubicaba en el Centro Escolar Juchitdn, donde cada
semana y en las vacaciones de mayo (las Vacaciones
Primaverales) nos reunfamos los maestros-alumnos a
estudiar; en septiembre nos aplicaban exdmenes
parciales, y en las vacaciones de fin de afio (enero
y diciembre), acudfamos a cutsos intensivos en la
ciudad de Oaxaca. Nos estimulaban ddndonos una
especic de bonificacién que llamaban “sextas partes”.
Es asf como conclui mi preparacién de maestro rural,
con un Plan de Tres afios.

Al momento de titularnos lefamos Los Postu-
lados del Maestro Graduado en el Insticuto Federal
de Capacitacién del Magisterio. Mi titulacién tuvo
lugar en enero del afio 1963:

“CONSCIENTE DE QUE LA EDUCACIGN RURAL REPRESENTA LA
.CONQEHSTA CULTURAL MAS CARA DE LA REVOLUCION MEXICANA,
DE QUE SUS BENEFICIOS SE DERRAMAN SOBRE LOS NUCLEOS MAS
NUMERDS0S DE NUESTRA POBLACION Y DE QUE SOMOS LOS MAES-
TROS RURALES LOS AGENTES DECISIVOS EN EL MEJDRAMIENTO DE
LAS TAREAS DE SUPERACION GENERAL DE LA COMUNIDAD, ¥ COMO
PARTE INTEGRANTE DEL MAGISTERIO DE MI PATRIA
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DECLARO QUE !
t.-Seré un profesionista con una clara conciancia de
mis derachos, deberes y responsabilidades ciudadanas
enmarcedas en nuestra Carta Magna. '
2.-Ms preocuparé constantemente por la dignificacion de
mi profesion.
3.-Lucharé por mejorar mi preparacién profesional,
de marnera que esté siempre a tono con los progresos de
ta ciencia y la técnica educativa.
4.-Orientaré mi labor de acuerda con la doctrina educativa
de la Revolucion Mexicana, plasmada en la Constitucion
Politica de México.
5.-Serd en el ejercicio de mi profesion un reclamo constan- .
te, la conviccion de gus México raquiere y necesita, con
apremio, la obra fecunda del maestro en las comunidades
rurales.
6.-Contribuiré sin escatimar esfuerzo a fa integracion de
nuestra nacionalidad, que implica la vigancia de nuestro
pasado histérico, la unidad de cotidianos esfuerzos y la
defensa de nuestro patrimenio moral, cultural y econdmico,
eomo fuentes de vida de las generaciones par venir.
1.-Deberé poseer.una concepcidn cientifica del mundoy de
|la vida, con un claro sentido de la realidad social mexicana,
para canalizar el progreso de la camunidad hacia planes
més elevados.
8.-Seré un agente militante del pragreso, de la superacion
economica de México y de la justicia social. -
9.-No dejaré de tener presente que el cumpiimiento.de
mi deber forma parte de la comunidad rural dends prasto
mis servicios, para cumplir con el compromiso centraido
con la Patria.
18.-Promovars todas tas actividades que tiendan a trasfor-
mary elevar el nivel de vida de la comunidad.
11.-Siendo la sscusia rural la agencia mas destacada
gue impulsa el mejoramiento colectiva, pugnaré porgue
su accidn se proyecta a todos log integrantes de las co-
munidades.
12.-Cultivaré el amor a la Patria y a los héroes, sn todos sus

drdenes, para relacionarlos en la vida de interaccion con



entre maes

-los demds pueblos de fa tierra, sin distincién de razas,
: credos pnlmcos o rehgmsos e
13 Luchare sin descanso porque Ios mifios dls'Fruten de
los prwlleglos que sis propios reclaman, esfnrzandume
'-.cada dia con mayor pasmn por lagrar que su estancia
“enla’ escuela seaun trénsn’mfallz que les deue una honda
i huella para su cludadama del maﬁana
: Uaxaca de Juaraz a vemtmcho de enero de 1963

DON MAR'ITN GUZM&N

Al finalizar el afic de 1960 adquief a crédito mi
primera mdquina poredtil Underwood, inseparable
herramienta para la mejor presentacién de los in-
formes estadfsticos bimestrales y la documentacién
final. El envio de la cotrespondencia se facilitaba
porque se contaba con franquicia oficial, tanto en
correas como en telégrafos.

Cuéntos recuerdos se agolpan en mi memoria.
Relataré uno de ellos que es y seguird siendo inédito
en mi trayectoria de vida docente. Pues resulea que
en uno de los cursos lectivos, se presentd cuaderno
y l4piz en mano don Martin Guzmin, hombre de
edad madura, calculé entre 76 y 78 afios, quien
me dijo: “maestro vengo a inscribirme para primer
grado, es mi deseo aprender a leer y escribir, ahora
confundido entre estos nifios, vatios son mis nietos,
quiero formar parte del grupo, sefidleme usted el
lugar que ocuparé”, En verdad no encuentro pala-
bras para describir los sentimientos y emociones que
experimenté, pues don Martin no me daba nila mds
minima oportunidad de objetar, estaba dispuesto a
aprender y yo... a ensefiar.

Entre los alumnos se encontraban sus nietos:
en tercer grado Teodoro, con 16 afios; en segundo,
Regino y Tomds de 11 y 12 afios, respectivamente;
en primer afio Gustavo y Margarita. Lo acepeé
como alumno, le sefialé su lugar. Don Martin ya
usaba lentes. Cuando le tocaba su turno de lectura
se acomodaba sus lentes y se acercaba a la mesa que
me servfa de escritotio, para leer como los otros

nifios. Asf me inicié como maestro rural, a mis 19
afios, con un alumno de mds de 70 afios, quien me
mostré siempre su voluntad para aprender a leer y
esctibir.

Para asear el salén y el patio escolar, se forma-
ban equipos que se responsabilizaban de la limpieza
un dfa de la semana, los nifios debfan de batret, ir
por ¢l agua para beber y para regar las plantas. Las
escobas, [as tinajas y los vasos los proporcionaba la
Asociacién de Padres de Familia. Para el patio se re-
querfa de escobas especiales, “de palo” las llamaban,
porque eran elaboradas con matorrales del campeo.

:Cémo era don Martin Guzmdn? A pesar de
la edad, era un hombre corpulento con mucha
energfa y vigor, con su lento caminar asistié normal-
mente a clases durante un ciclo escolar, de mafiana y
tarde, como un alumno regular. Siempre mostraba
un trato carifioso con los alumnos, con sus nietos,
con sus sobrinos y con sus vecinos. Don Mart{n
copiaba las lecciones y pasaba a leer en ¢l momento
que le tocaba. Logrd aprender a leer y escribir, su
interés contagiaba a los nifios de primer grado. A
50 afios de distancia elevo una oracién de gratitud
a don Martfn Guzmdn, por haberme brindado la
oportunidad de tener un alumno tan singular, tan
sui generis. Gracias don Martin porque de usted
aprendi la voluntad de aprender.

LA ESCUELONA

A un mes de mi llegada a “Tapana”, el 15 de mayo
muy temprano, el sefior Juan Herndndez Estudillo,
me dijo, “maestro, tengo el gusto de llevarlo a festejar
el Dia del Maestro, y para eso vamos primero a San
José —paraje ubicado entre “Tapana” y Chahuites—
por mis amigos, los hermanos Sibaja, de allf iremos
a celebrarlo a Chahuites, y como hoy es la Fiesta del
Santo Patrono San Isidro Labrador...”.

Un equipo de sonido con su trompeta dejaba
escuchar una melodfa en las voces de un dueto
femenil muy de moda, la letra decia: “Cuando me
aprietan bailando yo me siento sofocar, pero si bailo
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con Pepe, con Pepe, no siento naa...”.
Nosotros en el Parque Central ya con los
hermanos Sibaja, sin bailar y sin Pepe,
no aguantdbamos el sofocante calor. Para
refrescarnos nos fuimos a una diminuta
palapa donde expedfan los espumosos re-
Jrescantes. Inolvidable primer festejo, para
un maestro rutal mexicano.

En 1965 me cambié ala “escuelona”
El director de la escuela, el profesor César
Toledo Castiliejos, me asigné un grupo

Pasar a lesr

de tercer grado. Una experiencia mds.
Un aula para atender a 50 alumnos. Una
escucla de organizacién completa, en
pleno centro de la poblacidn. “Bscuelona”
la llamaban por ocupar otra construc-
cién antigua donada por alguna persona
altenista. La “escuelona ya contaba con
aulas prefabricadas de las que empezaba
a construir el CAPECE. En estas aulas se
introdujeron por primera vez los pizarro-
nes de color verde, ya no eran de madera
sino de fibracel y con marcos de metal,
algunos en aluminio.

La comunidad pagaba a tres maes-
tros municipales. La Presidencia Muni-
cipal pagaba uno, otro mds la Asociacién
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Ganadera, y uno més El Comisariado
Ejidal. Los ejidatarios contaban en aquel
entonces con una huerta comunitaria de
mangos, cuya cosecha se vendfa en unos
10 mil pesos.

Promover la lectura fuera de la escue-
la era una tarea dificil. Las comunidades
de la regién no contaban con bibliotecas
publicas, a “Tapana™ no llegaba ningin
tipo de publicacién impresa, Los periédi-

cos y las revistas se adquirfan de manera

X

esporddica, s6lo cuando alguien iba a
Arriaga o a Juchitdn.

En las fechas civicas que marcaba el
calendatio se izaba la Bandera Nacional
en la escuela y en el Palacio Municipal.
A las 5:30 de la mafiana los alumnos
estaban prestos para entonar el Himno
Nacional Mexicano. A las 6 de la tarde
arridbamos el lienzo tricolor con los mis-
mos honores.

Las autoridades municipales, los em-
pleados federales de Correos, de Telégrafos
y de Hacienda, la Asociacién Ganaders, el
Comisariado Ejidal, la Asociacién de Pa-
dres de familia y la Escuela, mantenfamos
una estrecha relacién, Los actos civicos, los

El desfila. Al fondo, el parque de “Tapana”



deshles y las “comedias” (asf llamdbamos a
los Actos Culturales, la Noche del Grito,
el 10 de mayo, la Clausura de Cutso) las
realizébamos en comiin, No se diga de
los convivios sociales, el Dfa del Maestro,
el Dfa del Empleado Postal, del Soldada,
del Telegrafista, las bodas, los cum-
pleafios, entre otros. Estas fiestas eran
amenizadas segdn los recursos, ya sea
por la Marimba del Maestro Rufo con
su inconfundible contrabajista Wichdn;
no podfa faltar el singular tahonero
Pinica, o la del maestro Chato con los
incomparables saxofonistas Sope Aguada
y Colo; y qué decir de Willo, insustitui-
‘ble marimbista. Los menos contrataban
el equipo de sonido de don juan, la de
Juan Montoya, de La Juchi de Manuel
Vésquez, que cobraban 10 pesos lahoray
a domicilio. Sélo en las Fiestas Titulares
de San Pedro Apéstol se contrataban
orquestas de fuera, entre ellas la de Chico
Tehuano.

En 1966, se divide la Zona Escolar,
se crea una nueva Supervisién con cabe-
cera en fa pablacién de Niltepec, Oaxaca,
Se nombra como Supervisor Escolar al
profesor Abraham Vdsquez Playas, quien
desafortunadamente fallecid en un ac-
cidente automovilistico cuando se dirigfa
a su toma de posesién.

En la década de 1960 eran pocos los
directores técnicos sin grupo de nifios, En
Juchitén sélo habfa dos directotes técni-
cos: el profesor Sergio Martinez Martinez,
director del Centro Escolar Juchitdn {con
20 grupos y ubicada en pleno centro de [z
ciudad) y el profesor Esteban Peralta Jimé-
nez, director de la Escuela Primaria Urba-
na Daniel C. Pineda, en la segunda seccién
de la misma ciudad.

Al fallecer el profesor Vdsquez Playas,
ocupé el cargo el profesor Esteban Peralta.
Para entonces Tapanatepec dejé de perte-
necer a la Zona Escolar Ndmero 31. En
1967, el profesor Peralta Jiménez fundé
una nueva Zona Escolar con cabecera en
la ciudad de Ixtepec, Oaxaca. El profesor
Ismael Peto Sibaja quedd al frente de esta
nueva Supervisién Escolar.

En estas mismas fechas surgieron
problemas administrativos con el profesor
César Toledo Castillejos, que requirieron
la intervencién directa y personal del Su-
pervisor Escolar; su intervencién terminé
con la remocién del profesor Toledo.
Por esta razdn recay6 en mi persona de
manera provisional el cargo de Director
Comisionado y con grupo.

Inicié con una desafortunada ex-
periencia: el profesor César se negaba a
enttegar las pertenencias de la escuela: la
Bandera Nacional y el sello oficial. Proce-
df a convocar al Consejo Técnico, y con
mi nueva Orden Provisional de Director
Comisionado, ocupé la mesa-escritorio
con funciones de Director.

Con calma y seguridad le hice ver -,

el error en que incurtfa, que valorara las
consecuencias de su actitud. El profesor
César era ya un hombre maduro y expe-
rimentado, pasaba por un momento de
abandono y tal vez de incomprensién,
Qué triste es ver a un maestro con el
semblante derrotado, los ojos desorbita-
dos, fulminantes, llevando bajo el brazo
la Bandera Nacional. Con paso firme y
con la frente en alto el maestro avanzé
a mi mesa-escritorio y me entregd la
bandera y el sello, frente a la expectacién
de los dem4s maestros. Luego se retird

en silencio.
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En 1968, la ignorancia imperaba
en el medio rural; el profesor Trujillo
hablaba de las “masas ignaras”

Transcurrfan los afios y yo segufa
con mi plaza federalizada, siempre
contento con mi trabajo. El maestro
rural era el escribano, el confidente.
La gente acudfa con nosotros para
requisitar los contratos de apatcerfa (ir
a pattes iguales en la cosecha entre el
duefio del terreno y el campesino que
lo trabajé), asf como en los convenios
de venta adelantada de la cosecha de
mango.

EL ALACRAN
En el mes de abril del afio 1968,
decido ir a México a solicitud de mi
hermano Romén. Acudf a Donceles
100, con mi primo Dionisio. El fue
mi contacto para los trdmites de [a
transferencia de la plaza federalizada
a federal. Mis dérdenes de comisién
salieron para Abasolo, Guanajuato.
El C. Supetvisor me solicita reabrir
la Escuela Primaria Rural Federal
Alvaro Obregén de la comunidad de
El Alacrén. Vuelvo entonces a vivir la
experiencia de esperar a los miembros
del Comité de Padres de Familia para
que me condujeran a El Alacrdn. En
la comunidad de San José, camino ha-
cia El Alacrdn me esperaban otros
dos padres de familia, de inmediato
me oftecieron un caballo, aseguraron
mis pertenencias a la silla de montar,
por un lado mi veliz y por el otro mi
mdquina portdtil de escribir.

Al verme sobre el lomo del
cabaflo, con los padres de familia
indicindome el camino, confieso que

Al verme sobre el
lomo del caballo,
con los padres de
familia indicandome
el camine, confieso
gque una mezcla de
dolor y de nostalgia
me invadio, era
el momento de
realizarme y cumplir
con los canones del
verdadero imaestro
rural. Senti deseos
de ltorar. Estaba a

cientos de kilometros

de mi Istmo querido

[...]

una mezcla de dolor y de nostalgia me
invadié, era el momento de realizarme
y cumplir con los cdnones del verda-
dero maestro rural. Sentl deseos de
llorar. Estaba a cientos de kilémetros
de mi Istmo quetido... “la vida no
vale nada...”.

El Alacrdn, un ejido muy peque-
fio, con pocas familias, sus casas muy
pequefias, de una y de dos piezas, de
paredes muy bajas, unas de adobe y
otras con tabiques, de piso el mismo
suelo, techos de tejas sostenidas sobre
vigas de madera, sin ventanas. Los
domicilios estaban demarcados por
medio de cercos de ramas secas de
mezquite,

Al mediodfa me recibieron en
¢l domicilio del sefior Donaciano
Alvarado, me ofrecicron de almorzar
huevos revueltos en salsa con tortillas
hechas a mano. Dispuse entonces
el sefior Donaciano, “profesor, en
este humilde hogar, los frijoles no
fe habrdn de faltar, nos han entera-
do que viene del estado de Oaxaca,
distante de sus familiares. Sabemos
que un profesor cuando se cambia
tarda unos meses pata cobrar, no se
fe cobrard ningin centavo en tanto
cobre. Ademds los dfas domingos nos
cotizaremos y le apoyaremos con cinco
pesos. Ahora que ya terminé de probar
sus alimentos va a acomodarse en el
domicilio de mi hermano Fidencio,
el mismo lugar que ocups el profesor
de antes”.

Era una pequefia habitacién de
dos metros y medio de [argo por un
metro y medio de ancho, de altura
dos metros, y un marco de madera



con una frazada de tela que hacfa las
veces de puerta. Adentro, un pequefio
catre de campafia individual, una silla
donde colocar el veliz y una mesita
para mi mdquina de escribir.

La escuela quedaba a unos 200
metros, colindaba con un solar desti-
nadoe para campo de futbol. El aula no
tenfa mesabancos, los alumnos escri-
bfan sobre sus pierhas y se sentaban en
pequefias sillas proporcionadas por sus
padtes, sélo lucla un pequefio pizarrén
de madera color negro, pegado en la
pared. Con los 50 alumnos de primer
y segundo grado se trabajaba de ma-
nera continua, de las 8 de la maiiana
a las 2 de la tarde.

T'fo Fidencio con sus 70 afios
vivia acompafiado de su esposa, ambas
tenfan una vaca con su becerro, Uno
de esos dias, tfo Fidencio me dijo,
“profesor, hice una operacion, cambié
la vaquita y su crfa por esta arma, esta
pistola escuadra calibre 45 con dos
cargadores. Es para que la porte, para
su defensa. Tenga, témela, espero sepa
manejarla.” Recib{ y guardé la pistola,
que era de uso exclusivo del Ejército
Mexicano.

Los ejidatarios de El Alacrdn
carecfan de parcela propia, no eta
como los ejidatarios de La Venta y de
Tapanatepec. El trabajo del ¢jido era
comunitario. La cosecha la repartian
por surcos; algunos campesinos para
sobrevivir criaban sus chivitas pata
ordefiatlas y vender la leche. Otros

tenfan su yunta, pero era comiin arar -

la tierra con mulas. Qué distinto a los
terrenos del Istmo. El arado apenas
marcaba una [fnea en el terreno duro
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yarcilloso, hasta después de la segunda
vuelta se producfan algunos terrones,
con qué dificultad crecfa el maiz.

En este afio de 1968 empezd el
reacomodo de un solo calendario en
todo el pafs, esto ocurrié de manera
gradual, hasta quedar come hoy lo
conocemos.

Vinieron afios de cambic de es-
cuela, de regiones, de estados, de
aventuras. Hasta hoy dfa. Cada vez
comenzar de nueva cuenta con mi
quehacer educativo. Estoy a punto de
cumplir los 50 afios de servicio, con
inmensa dicha y alegria me encuentro
con aquellos nifios, hoy convertidos
en adultos profesionistas, quienes me
saludan con respeto.

Hoy evoco la figura y decisién de
don Martin Guzmén. Afioro mi pri-
mera méquina de escribir portétil Un-
derwood. Estoy frente a este moderno
teclado de mi primera computadora
Samsung, Me pongo en el lugar de don
Martin Guzmdn. Reconozco que ayer
& no sabfa descifrar las letras, ahora,
en este OLIO MOMENLO SO LN NUEVO
Martfn Guzmdn frente a los nuevos y
misteriosos lenguajes de la ecnologfa
de la palabra. Un verdadero reto que
habré de superar como lo hizo don
Martin Guzmdn en su tiempo. @



El duende horrachito

Hilda Itzel Arce Pérez*
rs‘diana Mendoza Luna**

E n el pueblo de San Pablo Macuiltianguis vivia un sefior
que tenfa un ranchito lejos de la comunidad.

En su ranchito tenfa sembrado muchas matas de maguey
y de éstas sacaba pulque.

El pulque que sacaba, lo guardaba en unas ollas que
tenfa dentro de su casa que tenfa en ¢l rancho.

Un dia que fue al rancho por el pulque, se dio cuenta
que su olla estaba vacfa.

El sefior se molestd mucho al pensar que alguien habfa
entrado a robar el pulque. Asf que decidié quedarse para espiar
quién habia sido.

Estuvo esperando por largo tiempo, cuando... de re-
pente aparecié en el rancho un nifio que vestfa ropa muy
elegante, con su jorongo rayado de varios colores y un
sombrero tejano.

Era un duendecito que parecfa un principito.

El duendecito se acercé a la casa y comenzé a tocar la
puerta diciendo:

—Buenos dfas.

Y &l mismo contestaba:

—Buenos dfas.

Luego decfa:

~Pase usted.

Y contestaba:

—S$1, muchas gracias, con su permiso.

*Hilda Iizel Avce Pérez, autora, 12 afios de edad. Escuela Primaria “Ismael
M. Alavez”. San Pablo Macuiltianguis, Ixtdn de Judrez, Oaxaca.

** Vitidiana Mendoza Luna, ilustradora. Escuela Primariz “Ismael M.
Alavez”. San Pablo Macuildanguis, Ixtldn de Judrez, Oaxaca.



Y continuaba diciendo:

—Disculpe usted ;no me puede fiar una jicarita de
tepache?

Y se contestaba:

—S{, como no, s{rvase usted,

Entonces se servia su jlcara de tepache y. .. glu, glu, glu,
s¢ la tomaba. Luego volvié a decir:

—~;No me fia una jicarita? Ya sabe usted que junto
le vuelvo a pagar. |

Acto seguido se sirvié otra jicarita y se la tomé. Ya que
estaba borrachito dijo:

—Disculpe, ino me presta un petate? Es que voy a
descansar.

Tomé un petate que tenia el sefior, lo extendié en el
suelo y s¢ acosté, En ese momento el sefior aproveché para
agarrar una vara y... le dio de varazos.

El sefior pensé que ya le habia pegado muy fuerte,
cuande se dio cuenta que el duendecillo ya estaba parado
en el patio diciéndale:

—iAy tonto! ;Dénde pegaste? Porque yo estoy aquf.

El sefior muy enojado salié a correteatlo, pero el due

después de un tramo desaparecié.@
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Dese los mesabancos



Trahajos sobre el cuerpo
en la educacion

Gabriela Noyola*

mnoyola@upn.mx

NOTAS INTRODUCTORIAS

o es posible que en el campo de los estudios sobre el problema de [a formacién del hom-
“bre la Pedagogfa siga abonando [a historia que mantiene al cuerpo en un olvido. La abrupta
f6rmula de ignorar al cuerpo en los procesos de produccién de teorfa pedagdgica se ha con-
vertido en cémplice de un silencio que ha sido fuettemente vulnerado por la forma en que se
han dibujado nuevos enfoques en el seno de una gran diversidad de discursos y de recorridos
tedricos, Hlevados a cabo en ciencias y artes muy diferentes. Uno de los motivos del distancia-
miento entre la Pedagogfa y los estudios sobre la corporeidad se encuentra en un pensamignto
pedagégico basado en una racionalidad instrumental, en la que el hombre pasa a convertirse
en un medio y deja de ser un fin en s{ mismo.

El papel que ha desempefiado la pedagogfa dominante se halla inscrito en el proceso
civilizatorio que descansa en la racionalizacién del cuerpo, esto es, en la domesticacién del
instinto y de la sensibilidad. Por la acumulacién del saber en la modernidad, el entendi-
miento se vio obligado a separarse de la sensacién, del sentimiento, de la intuicién y de la
emocién. De este modo, en el marco de los procesos civilizatorios se construyeron lfmites
a la percepcién y al conocimiento a través del cuerpo, con el fin de defender una escructura
social y cultural fundada en el predominio del intelecto. Pese a sus intentos en Pedagogfa,
dicha racionalidad instrumental no alcanza con su reducida mirada a sobreponerse de la
atrofia progresiva de su experiencia ni consigue captar cabalmente la insurreccién de los
saberes sotetrados del cuerpo en la modernidad.

* Docente de ia Universidad Pedagégica Nacional.



La historia de una culeura se pone de manifiesto
en la vida de cada individuo. Con la notable excepcién
de Jules Michelet, que en el siglo XIX deseaba “evacar,
rehacer, resucitar las edades” mediante la “resurreccién
integral del pasado” y bajo la sospecha de ese olvido del
cuerpo, la historia tradicional, en efecto, estaba descar-
nada. En la disciplina histdrica se produjo un giro muy
importante desde que Marc Bloch se negé a mutilar al
hombre de su sensibilidad y de sus visceras, al sefialar que:
“Una historia md4s digna de este nombre que los tfmidos
ensayos a los que nos reducen hoy nuestros medios dejarfa
un espacio a las aventuras del cuerpo”. Durante mucho
tiempo en la historia habfa prevalecido la idea de que
el cuerpo pertenece a la naturaleza y no a la culeura, El
cuerpo es un producto cultural, esto es, no solamente
forma parte de la cultura sino que la constituye, siendo a
la vez su productor y produceo fundamental. El cuerpo
se comprende histéricamente como catalizador y espe-
jo de las relaciones sociales. En ese sentido, se ha sefialado
que el cuerpo humano al filerar en cierta forma nuestra
experiencia del mundo, se presenta como ¢l primer marco
de percepcidn de los acontecimientos espacio-temporales,
es decir, histéricos, y asi orienta su accién. Dando entrada
a la sensibilidad, a la vida material y espiritual, ha podido
construirse una versién de la historia en la que los hom-
bres no se hallan despojados de su cuerpo, de su carne,
de sus visceras, de sus gozos y de sus miserias. Es preciso,
pues, seguir dando cuerpo a [a historia. Y dar una historia
al cuetpo (Le Goff y Troung, 2005:12).

Asi, el propésito de este ensayo es doble, ya que
consiste en teducir la distancia entre la Pedagogfa y los
estudios que sobre la corporeidad se llevan a cabo en
nuestro tiempo y brindar una serie de reflexiones histéri-
co-filoséficas que permitan redimensionar un conjunto de
perspectivas educativas a partir de [a ubicacién en la his-
toria de la escisién del hombre entte razén y sensibilidad
y sus repercusiones en [a educacién comprendida como
acontecimiento ético. Con la puesta en movimiento de
ciertas nociones tedricas bédsicas que permitan comprender
a la experiencia corporal como resultado de una cons-
truccién histérica compleja, puede ser posible sacar del
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Es un ensayo sobra el cuerpo desde la
Historia y la Filosofia. Tiene por objeta
una serie de reflexiones histérico-filo-
sdficas que posibiliten redimensionar
un conjunto de practicas educativas.
Con la presentacion de una seria de tra-
bajos sobre |a corporeidad se pretende
acercar al maestro a esta problematica
poco estudiada en la educacion desde
enfoques contemparaneos. Se abordan
las lineas que han mantenido el despre-
cio por el cuerpo en aras de la razon, pero
se destacan aguallas que en la historia se
han ocupada por develverle al cuerpo su
dignidad.

Palabras clave: cuerpo, Historia, Filosofia,
trabajos y maesiro.

This is an essay about the body from the
point of view of History and Philasophy.
Its" ohject is to present a saries af his-
torical-philosophycal reflections that
make possikle to re-assess a whole of
educational practices. With the presen-
tation of a series of works pertaining to
the body, this paper pretends to bring the
teacher near to this matter, which has
heen poorly studied in education from
cantemporary points of view. It appro-
aches the guidelines which have kept
up the scorn and dispraise for the body
in honorfor reason, but also emphasizes
those in history that had icoked after
restoring its dignity.
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estado de opacidad en que se encuentran cicrtas zonas
del quehacer pedagégico que obturan los procesos for-
mativos. El cuerpo ha sido verdaderamente sujetado y
moldeado por la historia, las culturas, los regfmenes,
las ideologfas y, por lo tanto, el sujeto estd absoluta-
mente autofizado para interrogarse sobre lo que es
su cuerpo. De ahf que el discurso sobre ef cuerpo en
la educacidn nunca pueda ser neutral, y no se acceda
al cuerpo mediante los discursos sobre €l cuerpo sino
por las acciones fisicas, corporales.

Las formas en que se fueron implanctando las
petspectivas dominantes en la Pedagogfa al centrar [a
labor de educar dnicamente en la razén, obsesionadas
en los aspectos cognitivos e intelectuales del sujeto,
no hacen m4s que mutilatlo, al negar la dimensidn
de la sensibilidad en los procesos de formacién. Por
el contrario, mientras que esas visiones mantienen. el
problema de la corporeidad en un plano de epaci-
dad, los mdltiples gestos de la expetiencia corporal
emergen con fuerza en ¢l espacio escolar como el
resultado de una construccién cultural compleja, y
se configuran en la préctica educariva cotidiana como
innegables contenidos de la formacién, como materia
que brinda nuevos retos a la labor del maestro. Asf, el
presente trabajo es un marco de referencia para quien
busca y encuentra en el cuerpo més interrogantes que
respuestas. Es cierto que la Pedagogfa no debe renun-
ciar a su carfcter normativo, pero tampoco puede
hacerlo sin reflexionar sobre el papel que desempefia
en la construccién y la mediacién de la experiencia de
la corporeidad en la cultura contempordnea.

HACIA UNA POLITICA DEL GESTO

En las historias del cuerpo nos encontramos con un
primer problema fundamental en la formacién moral
del individuo: la relacion entre el cuerpo y el alma.
Uno de los fragmentos de estas historias lo consti-
tuye la nocién del gesto y su vinculo con los valores
que inspiraron en el pasado el establecimiento de
modelos gestuales ideales. Las caracterfsticas de
esta larga tradicién de reflexidn sobre los gestos son

bdsicamente tres: la primera intenta concretar una
normativa que regule todo lo concerniente al gesto

‘—cudles son los “buenos” y los “malos” modales—

Las élites fomentaron una autorreforma de las clases
hegeménicas con un fin: convertir el lenguaje cor-
poral en un cédigo universal desde el que se pudiera
juzgat y reglamentar el comportamiento de todos. La
segunda considera al gesto como la expresién fisica
extetior de un alma interior, este fue el valor moral
que Sécraces quiso sefialar con la nocién del “gobierno
del cuerpo por el alma” como una de las méximas de
la ética. La expresividad del gesto y la representacion
ambivalente de la persona que la sostiene son modelos
constitutivos de la cultura occidental. Una tercera
se ha ocupado de interpretar al gesto en momentos
de crisis de las religiones, caracteristica que ligada
a la tradicidn, puede implicar un efecto directo so-
bre el cuerpo, la interiorizacién de sighos gestuales
que tocan el alma para examinar la accién moral del
individuo. En este sentido, los hdbitos, por ejemplo,
representan la adquisicién de una nueva significacién.
Pero, esta tiltima se menciona con menos frecuencia,
ya que sélo aparece en momentos en los que la re-
flexién sobre una politica de los gestos deviene mds
intensa (Schmitr, s/f:129-130).

El problema de la relacidn cuerpo-alma tiene
una larga historia en el pensamiento filoséfico. Des-
de los antiguos gtieges, la Filosoffa no ha dejado de

interrogarse acerca de las relaciones entre el cuerpo

y el alma. En el pasado se centrd el estudio sobre
el cuerpo humano como la materia orgdnica que
constituye al hombre; el cuerpo ha sido considerado
siempre en relacién con otro sustrato, el alma (la
psique). Aunque sea un problema en debate, suele
sostenerse que a partir de Platén en la cultura occi-
dental se halla una linea de desprecio por el cuerpo
junto con la idealizacién de un alma metafisica que
se considera perteneciente al mundo de las ideas, de la
razén entendida como facultad “superior” frente a [as
capacidades del cuerpo entendido como lo material

“inferior”.



El esquema dualista que Platén
elabora en el Feddn dalugar a unalinea
histérica que desprecia al cuerpo, es
un esquema en ¢l que escinde al ser
entre cuerpo y alma, atribuyéndole al
alma, como es sabido, la superioridad
sobre el cuerpo, entendido como lo de
“abajo” en la jerarqufa de las facultades
humanas. La existencia de un mundo
suprasensible ubicado en el “arriba” (el
mwundo verdadero, el 1inico) sélo es ac-
cesible al sabio, quien para acceder a
la verdad niega lo sensible inmediato,
ubicado en el “abajo” (lo aparente, lo
inferior). De ahf deriva el desdén de
este filésofo por el trabajo manual y
su inquietud al ver a una civilizacién
en la que los hombres se hallaban en-
tregados al mundo de las apariencias.
Por ello fue escéptico ante la gimnasia
y el arte, y especialmente frente a las
artes pldsticas (Schmitt, s/:53). Dice
Platén:

La razdn no tiene mds que un camino
a seguir en sus indagaciones; mientras
tCﬂgﬂmﬁS huestro cuerpo, y nuestra
alma esté sumida en esta corrupcién,
jam4s obtendremos el objeto de
nuestros deseos; es decir, la verdad.
En efecto, el cuerpo nas impone mil
obsticulos por la necesidad en que
estamos de alimentarle, y con esto
y las enfermedades que sobrevienen,
se turban nuestras indagaciones. Por
otra parte, nos llena de amores, de
descos, de temores, de mil quimeras
y de toda clase de necesidades; de
manera que nada hay mds cietto que
lo que se dice ordinariamente: que el

cuerpo nunca nos conduce a la sabi-

Esta demostrado que
si gueremos saber
verdaderamente
alguna cosa,
es preciso que
abandenemos el
cuerpe, y gue al
glma sélo examine
los objetos que
quiere conocer [...]
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durfa. Porque ;de dénde nacen las
guertas, las sediciones y los combates?
Del cuerpo con todas sus pasiones
[...]. Estd demostrado que si que-
remos saber verdaderamente alguna
cosa, es preciso que abandonemos el
cuerpo, y que ¢l alma sélo examine
los objetos que quiere conocer [...].
Y bien, purificar el alma 0o es sepa-
rarla del cuerpo y acostumbracla a
encerrarse y recogerse en s{ misma,
renunciando al comercio con aquél
cuanto sea posible y viviendo, sea
en esta vida sea en la otra, sola y des-
prendida del cuerpo, como quien se
desprende de una cadena? (Platén,
sif: 550-551)

Como es sabido, el tema central de
La Repiiblica de Platén es 1a polys, alli
expone su proyecto del Estado ideal.
En el Libro IV de La Repitblica este
filésofo reformula el esquema dualista
expuesto en el Feddn y elabora una
nocién tripartita del alma en la que
psique y soma (cuerpo) dialogan con
la mediacién de un tercer elemento: el
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thymeos (la rabia, lo irascible, el coraje, la valentfa). La
priqtie aparece entonces constituida por tres fuerzas en
movimiento: la razén, el coraje y lo irracional. Cada
uno de estos elementos o principios, que constituyen
la psigue del individuo, tiene una funcién que cum-
plis, y en fa medida en que la cumplen se evican los
“desérdenes” del alma y se consigue la acmonia. Asf,
¢l ser puede aduefiarse de s{ mismo dejando de ser
esclavo de sus pasiones por el trabajo dela educacién.
Se ha interpretado que para Platén la estirpe de los
gobernantes es distinta por a razén que reside en
la cabeza, la de los guerreros por el #ymos o coraje,
cuya residencia es el pecho o el corazén, y la de los
artesanos que s distinguen por los instintos o apetitos
que residen en el vientre. Asf, aquellos elementos que
garantizan la estabilidad del Estado son transferidos
al interior del individuo.

Esta nocién tripartita del cuerpo le sirve a Platén
para justificar su idea de la predestinacién, pero puede
ser interpretada también como el esbozo de un ser

ya no dual, sino maltiple. En ese juego de fuerzas la -

pstque cuenta con la capacidad de dominar al cuerpo,
y prefigura la posibilidad del autodominio de sf y
la multiplicidad del alma. En esta nocién, el acento ya

no estd puesto en la oposicién entre el cuerpoy el aima,

sino en la buisqueda de fa armonia entre fos tres elemen-
tos. Recordando la vieja aspiracién educativa griega de
la kalokagathia —sintesis de lo bello y lo bueno— que
pot lo menos significa formar tanto el cardcter como
el cuerpo, presupuesto mds bien deportivo y que los
romanos traducirdn y llevardn a la fama como “mente
sana en cuerpo sano”, Platén dird: “No dejes de escul-
pir tu propia estatua” (Santoni, s/f:79). Pero veamos
obmo expone este problema el mismo Platén:

[...] lamamos razén a aquella parte de nuestra alma
que es el principio del razonamiento, y apetito sensiti-
vo privado de raz6n, amigo del goce y de los placeres,
a aquella otra parte del alma que es ¢l principio del
amor, del hambre, de la sed y de los demds deseos.

—Razén tenemos para considerarlos como diferentes

[...). Pero lo que en nosotros produce la célera y el
valor jes un tetcer pincipio, o serd de idéntica na-
turaleza que los otros dos? [...] Pot ello, vemos que
la cdlera se opone a veces, en nosotros, al deseo, y;
por consiguiente, que es distinta de él. [...] scuando
alguien se encuentra arrastradio por sus deseos a pesar
de la razén, se dirige a sf propio reptoches, se irrita
contra aquello que nos hace violencia en nuestro
interior, y que, en ese moda de disensién, el valor se
pone de parte de la razén? Pensgbamos que [la cdlera]
formaba parte del apetito sensitivo [...] y vemos que
cuando surge alguna sedicién en el alma, la cdlera
empufia siempre las armas a favor de la razén [...].
+Es cosa diferente de la razén, [...] de modo que haya
dos partes: la racional y la concupiscible; o mds bien
ocutre que, as{ como nuestro Estado se compone
de tres Srdenes: los gobernantes, los guerreros y los
artesanos, el apetito irascible es en el alma un tercer
principio? —Forzosamente ha de ser un tercer princi-

pio (Platén, s/f: 97-98),

No obstante, la nocién central del cuerpo que hereda
Ja cultura occidencal es la expuesta por este autor en el
Fedén. As, en la obra de Platén se pone de relieve la
polaridad existente entre una “linea civica” que es
la del cindadano macho y adulto, y una “linea mis-
tica” que se muestra como la via del filésofo, Lz “linea

ctvica” le asigha al alma el gobierno del cuerpo. Aquf

se aborda solamente la lfnea cfvica que se basa en dos
principios: la dominacién de lo activo sobre lo pasivo
y la bisqueda del justo medio.

El alma que imprime el movimiento representa
la parte activa, mientras que el cuerpo que Iz recibe
y la ejecuta representa la parte pasiva, Cuando un
elemento pasivo est4 destinado a ser dominado por
un elemento activo, todo el cuerpo del hombre ex-
perimentar4 necesariamente el gobierno de un alma.
Si se trata del alma a la cual esté asociada, el hombre
que los dos componen formard un hombre libre.
Inversamente, el hombre cuya alma se revela incapaz
de imponer al propio cuerpo su conducta y que, con-



secuentemente, da rienda suelta 2 las pasiones de las
que aquél es abjeto, se somete enseguida a la actividad
de otto y vivitd siempre en estado de dependencia
exterior. El hombre entregado a las pasiones del
propio cuetpo, el depravado o el violento, se ve en
efecto condenado, pero no tanto pot maldad sino por
blandura y pasividad. Un hombre de estas caracrerfs-
ticas no estd activo, estd “agitado”, es decir, animado
por una fuerza exterior (Feher y Aliez, 1990:50). Asf
pues: el individuo libre cuya alma gobierna al cuerpo
hace prueba de una independencia, pero también
de una moderacién que le cualifica para ejercer una
autoridad sobre los demds, es decir, para asumir las
responsabilidades politicas en el seno de la ciudad.
Un hombre cuya alma ha sabido construit su propio
cuerpo, ha puesto en juego el otro principio del pen-
samiento clésico: la bisqueda del justo medio, Este
se traduce en una idealizacién de la modetacién en la
moral y de la proporcidén en la estética. En efecto, el
gobierno del alma sobre el cuerpo debe mantenerse
al margen de todo régimen excesivo para no caer ni
en la licencia ni en la insensibilidad.

La sumisién del cuerpo a una disciplina riguro-
sa, que domeiia sus impulsos sin enajenar sus capaci-
dades, responde a una idea de gracia que habita al
ciudadano libte y activo, Todo sucede como si la
impresién de armonfa preducida por un cuerpo
gracioso fuese un signo de su temperancia. Platén no
llega nunca a separarse totalmente de esta via civica,
sino que incluso contribuye sobremanera a consoli-
datla. Sin embargo, no la petsigue sin otientarla en
un sentido que permite el desarrollo de un dualismo
radical (Feher y Aliez, 1990:50-51). He aqui uno de
los puntos de arranque del pensamiento pedagdgico
al interior de la cultura occidental, cuya linea puede
seguirse a lo largo de la historia de la educacién en
la medida en que se ha ttaducido en discursos y préc-
ticas de “normalizacién” que han implicado, entre
otras cuestiones, la sujecién del cuerpo en aras de
un proceso civilizatorio que en cicrta forma no ha
conseguido resolver dicha escisién, sino mds bien
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profundizarla. Pero este proyecto de civilizacién
sigue encontrando su derrotero en aquella parte del
cuerpa que no se deja reformar por los dectetos de
una razdn que no cesa de negatlo.

ESCENARIOS DEL CUERPO

La elaboracién de un cuetpo platénico-cristiano se
prepara durante la Edad Media y el Renacimiento.
En esta época se va asentando una concepcién del
cuetpo en los ambientes ascéticos y monacales que
utilizan una especie de “antropologfa angelical”
como instrumentos y téenicas de meditacién y as-
cetismo para la elevacién espiritual. Asi, el desprecio
por el cuerpo en la Edad Media dentro de la culeura
oficial, supuso el eje con base en el cual se fincé el
poder monacal durante el feudalismo medieval y
el ascetismo se convirtié en el ideal del hombre cris-
tiano. A pesar de que en algunas de sus manifesta-
ciones el cristianismo puso en cuestién los esquemas
dualistas de la cultura griega, al dualismo platénico se
sums el dualismo cristiano promovido por los sefiores
feudales y los poderes eclesidstico y monacal.

Ahora bien, aqui se mostrard que sea cual sea
la novedad del giro en las actitudes con respecto al
cuerpo y a la sexualidad, como bien han demos-
trado Michel Foucault y otros, la Edad Media mds
que cualquier otra época aparece como la matriz de
nuestro presente. Muchas de nuestras mentalidades
y de nuestros comportamientos se concibieron en
ese periodo, aun cuando han sufrido algunos de los
efectos de la modernizacién. Y es preciso recordar
aqui que la Edad Media no fue ni la época de las
tinieblas ni una larga transicién estancada como suele
pensarse. En esta época el cuerpo puede estudiarse
precisamente a pattir del conflicto entre dos visiones.
Si bien la escoldstica tuvo una alta idea del hombre
en ¢l sentido religioso: el hombre hecho a imagen y
semejanza de Dios, paraddjicamente, estuve marcado
por la nocién de pecado.

El papa Inocencio 111, por ejemplo, pasa ala his-

toria como simbolo de la ideologfa anti-corporal del



medioevo, entre otras cosas dice:
“el cuerpo es el abominable vestido
del alma”. El cuerpo en la Edad
Media es, entonces, el lugar de una
paradoja: por un lado los padres de
la Iglesia no dejan de reprimirlo,
pot otro lado, s¢ glorifica a través
del cuerpo sufriente de Cristo. De
este modo, la humanidad cristiana
descansa tanto en la nocidn del
pecado original —transformado
en la Edad Media en pecado se-
xual- como en la encarnacién:
Ctisto se hace hombre para salvar
ala humanidad de sus pecados. En
las précticas populares el cuerpo se
resiste fuertemente a set encauzado
por la ideologfa anti-corporal del
cristianismo oficializado, con un
gesto burlén y alegre rechaza los
intentos de su represion (Le Goff
y Troung, 2005: 33). Veamos:

En la Edad Media desaparecen
en particular las termas y ef de-
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En la Edad Media
y en el Renacimientao,
frente a ls nocion de
un cuerpo clasico,
corrado, sclemne,
serie, impuesto
como canon de la
buena conducta en
la sociedad, se srige
el realismo grotesco
en el que el principio
material y corporal
aparece bajo la forma
universal de la fiesta
utbépica

porte, asl como el teatro y las
exultaciones mis {ntimas del cuer-
po se reprimen ampliarnente,
Mujer demonizada, sexuvalidad
controlada; trabajo manual me-
nospreciado; homosexualidad
condenada, luego wlerada y fi-
nalmente rechazada; risa y ges-
ticulacién reprobadas; méscaras,
disfraces y travestismos conde-
nados; lujuria y gula asociadas
[...]. Son los Padres de fa Iglesia
quienes introducen y fomentan
este gran giro conceprual, con la
instauracién del monaquismo. El
“ideal ascético” conquista el cris-
tianismo debido a su influencia
en la Iglesia [...] y se intentard
imponer como el modelo ideal de
vida cristiana [...]. Consideran la
ascesis como un instrumento de
restautacién de la libertad espi-
rityal y de retorno a Dios. Es la
liberacién del alma de ka sujecién
y de la tiranfa del cuerpo. Hay
dos aspectos fundamentales: la
renuncia al placer y la lucha
contra las tentaciones (Le Goff y
Troung, 2005:33).

EL CUERPO GROTESCO

EN LA CULI'URA POPULAR
En el marco de la Edad Media y del
Renacimiento es posible reconocer
la oposicién entre dos concepcio-
nes del cuerpo. Una de estas ideas
se refiere a un cuerpo abierto pro-
pio de la cultura popular como
vital portadora de una visidn de la
corporeidad abierta al mundo, en
la que el aspecto fantdstico, inaca-



bade, procreador y cdsmico del cuerpo es subrayado
siempre. La otra alude a un cuerpo cerrado propio de
la cultura oficial como canon de [a “buena conducta”
en la sociedad. Para comprender dicha oposicién aquf
se destacard, por una parte, el estudio que efecttta Mi-
jail Bajtin sobre Garganttia y Pantagruel, obra cldsica
escrita por Frangois Rabelais en la que se reconoce un
* cardeter profético y no oficial. En dicha novela, las
imdgenes rabelesianas estdn perfecramente ubicadas
dentro de la evolucién milenatia de la cultura cémica
popular, dmbito en el cual es posible apreciar la bacalla
entre estas dos nociones del cuerpo. Combate que
estd muy lejos de haberse terminado.

En la Edad Media y en el Renacimiento, frente
a la nocién de un cuerpo clésico, cetrado, solemne,
serio, impuesto como canon de la buena conducta
en la sociedad, se erige el realismo grotesco en el que
el principio material y corporal aparece bajo la forma
universal de Iz fiesta utdpica. El cuerpo grotesco es
abierto, siempre en movimiento, nunea listo ni acaba-
do, propio de la cultura popular en la que se destacan
sus protuberancias y sus orificios, es un cuerpo alegre
y festivo; un cuetpo que toma por objeto de burlaa la
cultura oficial y cuyas fronteras se hallan abiertas al otro
y al mundo, El rol esencial es atribuido en el cuerpo
grotesco a [as partes y lados por donde él se desborda,
rebasa sus propios Ifmites y activa la formacién de otro
(o segundo) cuerpo. Todas las excrecencias y orificios
estdn caracterizados por el hecho de que son el lugar
donde se superan las fronteras entre dos cuerpos y entre
el cuerpo y el mundo, donde se efecttian los cambios y
las orientaciones rec(procas (Bajtin, 1988:285).

En el realismo grotesco, el elemento espontdneo
material y corporal es un principio profundamente
positiva que, por otra parte, no apatece bajo una
forma egofsta ni separado de los demds aspectos
vitales. El ptincipio material y corporal es percibido
como universal y popular y, como tal, se opone 2
toda separacién de las ralces materiales y corporales
del mundo, a todo aislamiento y confinamiento en sf
mismo, a todo cardeter ideal y abstracto o intento de
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expresién separado e independiente de la tierra y el
cuerpo, Fisiologfa y cuerpo no estdn atin singularizados
ni separados del mundo como en nuestra época. Asf,
el portador del principio material y cotporal no esen el
realismo grotesco ni el ser biolégico aislado ni el egofsta
individuo burgués, sino el pueblo, un pueblo que en
su evolucidn crece y se renueva constantemente, Por
eso el elemento corporal es tan magnifico, exagerado,
afirmativo e infinito. El centro capital de estas imdge-
nes de la vida corporal y material son la fertilidad, el
crecimiento y Ja superabundancia. Las manifestaciones
de la vida material y corporal no son atribuidas a un
ser biolégico aislado o a un individuo econémico pri-
vado y egoista, sino a una especie de cuerpo popular,
colectivo y genérico. La abundancia y la universalidad
determinan a su vez su cardcter alegte y festivo (Bajtin,
1988:23-24).

Desde ese entonces el cuerpo estd separado en par-
tes nobles {la cabeza, el corazén) e innobles (el vientre,
las manos, el sex0). La cabeza estd del lado del espfriru,
el vientre del lado de fa carne. Dispone de filtros que
pueden distinguir el bien del mal: los ojos, las orejas y
la boca. La risa hasta el sigle X1 est4 condenada, pues
segiin los padres del monaquismo supone el riesgo de
romper la humildad del silencio, ademds, proviene
de las partes bajas del cuerpo, pues camina desde el
vientre, luego pasa por el pecho y llega a la boca, de
donde pueden salir palabras de devocién y de plegaria
lo mismo que palabras procaces y blasfematorias que
constituyen un peligro para los poderes establecidos
de la época, La risa, se decfa, es una macilla de la boca,
por ello el cuerpo debe ser una muralla fiente a esa
gruta del diablo que es la boca.

EL CUERPO EN LOS PROCESQS

DE CIVILIZACION

Por otra parte, no pueden dejar de mencionarse las
aportaciones de Norbert Elias, quien intenta com-
prender cémo y por qué en el curso de las transforma-
ciones sociales a largo plazo y en una direccién que se
distingue por su rigidez y la diferenciacién creciente



de los controles que afectan los comportamientos, ha
cambiado en un sentido determinado la emotividad
del comportamiento y de la experiencia de [os seres
husmanos. La regulacién de las emociones individua-
les ha procedido por medio de coerciones internas y
externas, y con ellas se modifica la estructura de todas
las manifestaciones humanas. Este autor halla un
cotrelato entre las transformaciones de las estructuras
sociales v las estructuras de personalidad. En este
contexto utiliza la nocién de proceso civilizatotio
para referirse al cambio estructural de los seres hu-
manos en la direccién de una mayor consolidacién
y diferenciacién de sus controles emotivos y con
ello también de sus experiencias. En este marco, se
incluyen también los “controles estatales”. Existen
observaciones en abundancia, relativamente ficiles de
comprobat, que muestran que el modelo y las pautas
de control de emociones pueden set distintos segin
las clases sociales de que se trate en una sola sociedad
(Elias, 1989:9-11}. Sin embargo, han sido las clases
hegeménicas fas que han impuesto cédigos con preten-
siones universales desde los que se pudiera reglamentar
el comportamiento de todos.

La obra de Norbert Elias se toma en serio lo que
resultaba superficial para numerosos investigadores,
por ejemplo: las maneras de comportarse en la mesa,
los modos, autorizaciones o prohibiciones de sonar-
se, de escupir, de vomitar, de defecar, de orinar, de
copular o de bafiarse. Este autor intenta compren-
der —no sin antes elevar las funciones corporales al
rango de objeto histérico y sociol6gico— el proceso
de civilizacién que ha descansado en el autocontrol de
la violencia y la interiorizacién de las emociones,
mediante el estudio de las costumbres y de las “téc-
nicas del cuerpo”. En estos estudios demuestra que
estas funciones corporales llamadas naturales son
culturales, es decir, histéricas y sociales, por ejemplo,
la manera en que las sociedades han impuesto al
individuo un uso rigurosamente determinado de su
cuetpo a través de la imposicién de un nuevo canon
de conducta que transformé paulatinamente ¢l con-

junto de las costumbres (Le Goff'y Troung, 2005:22).
En términos generales, plantea que:

La incorporacién de las prohibiciones y de las normas
sociales evoluciona: vergilenza, incomodidad y pudor
tienen una historia. Y el proceso de civilizacién en Oc-
cidente, que pretende reprimir, interiorizar y privatizar
los gestos que los hombres asimilaban a la animalidad
pasa pot un cuerpo igualmente actor y recepror de este
proceso. La invencién de la escupidera, del pafiuelo
o del tenedor, por ejemplo, testimonia la codificacién
social de las técnicas corporales. Poco a poco éstas
se controlan, se disimulan, se civilizan. Profundamen-
te incorporados y sentidos como naturales, estos
sentimientos acarrean la formalizacién de reglas de
conducta, que construyen un consenso sobre los
gestos que conviene o 110 conviene hacer, gestos que
a su vez contribuyen a moldear la sensibilidad (Elias,
1989:23).

Conviene advertir que este estudio supuso para el
autor la exclusién consciente de sentimientos de
repugnancia y de superioridad, todos los valores y-
censuras que normalmente se vinculan al concepto
de “civilizacién” o al de “incivilizado”. La “civiliza-
cién” a la que se suele considerar como una posesién,
que se ofrece ya lista, es un proceso en el que los hom-
bres se hallan inmersos y obliga a retroceder en la me-
moria histérica hasta aquella otta de la que ha surgido
la presente. En segundo lugar, el desplazamiento de
uno a otro concepto no puede darse de manera ab-
soluta, pues hay toda clase de tipos intermedies y de
mezclas, de tal manera que en una misma sociedad
puedan observarse diversos tipos de cambios y hasta
cambios en direcciones opuestas y en combate.

A finales de la Edad Media y sobre todo durante
el Renacimiento, ¢l tono general de la vida y de las
costumbres expetimentaron ciettos cambios con
el ascenso de los elementos burgueses gremiales, al
igual que en la modernidad cuando los modelos de
comportamiento cottesano-aristocriticos se impusie-



ron en los clrculos burgueses. La
profusién de manuales de “buenas
costumbres” y formas de cortesfa
sirvieron a Norbert Elias como
objetos de reflexién y de estudio.
De estos libritos aparentemente
sin importancia en nuestros dfas,
esctitos hasta por los humanistas
mds “cultivados” como Erasmo
de Rotterdam, se desprende una
gran cantidad de consejos y reglas
de compottamiento, de gestos y de
modales permitidos o prohibidos,
a partir de los cuales se fueron
distinguiendo las clases y grupos
sociales. Estos textos permiten ob-
setvar no sdlo las précticas vigentes
en esas épocas, sino la direccién
de los cambios en los comporta-
mientos.

Norbert Elias pone el acento
en el proceso de modificacidén de
los sentimientos de pudor y de ver-
glienza frente a diversas costumbres
que van desde la compostura en
la mesa, el cambio que se generé
con la invencién del tenedor, por
ejemplo, los modos del lenguaje: el
hablar o no de las necesidades fi-
sioldgicas, del sexo y de las partes
del cuerpa, los criterios para de-
terminar si un comportamiento es
“bueno” o “malo”; sobre el modo
de escupir, de sonarse y el uso del
pafivelo, [as actitudes frente a la
sexualidad, las relaciones entre
hombres y mujeres, hasta los usos y
costumbres en el dormitorio, la ves-
timenta, y las transformaciones de
la agresividad. En este contexto,
destaca la siguiente reflexién:

Norbert Elias
pone el acento
en e} proceso de
modificacidn
de los sentimientos
de pudor y de
verglienza frente a
diversas costumbres
que van desde la
compostura en
{a mesa, sl cambio
que ge generd con
ia invencién del
tenedor, por ejemplo,
los modos del
lenguaje: el hablar o
no de las necesidades
fisiolégicas, del sexo
y de las partas
del cusrpo
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La orientacién del movimiento
civilizatorio en el sentido de
una privatizacién cada vez més
intensa y més completa de todas
las funciones corpotales, el con-
finamiento de éstas en enclaves
determinados, su reclusién tras
la “puerta certada de la socie-
dad”, tienen consecuencias del
tipo mds diverso. Una de las mds
importantes [...] se muestra de
modo especialmente claro en la
curva civilizatoria de la sexua-
lidad: se trata de la peculiar
dualidad de los hombres, que
se hace mds patente cuanto
mds pronunciado es el corte
entre las dos caras de la vida;
la parte que puede ser publica,
que puede ser visible en el trato
de los seres humanos, y aquella

otra que no puede sedo y que




entre maes

ha de mantenerse en la “intimidad” o en el “secreto”
(Elias, 1989:228).

EL CUERPO COMO POTENCIA

DE ACTUAR

Al seguir [a l{nea de los dualismos, se encuentra que
el racionalismo en los mismos orfgenes de la moder-
nidad en el siglo XV11, a partir de Descartes, introduce
un nuevo dualismo entre el cuerpo y el alma. En un
afin por datle un método a Ja Filosoffa, prioritaria-
mence a las ciencias experimentales, llega a considerar
ala razén como fuente vnica del conocimiento y a [a
evidencia como dnico criterio de verdad.

Mediante la duda metédica idencifica dos sus-
tancias independientes una de la otra: la res cogitans,
entendida como el pensamiento puro y sin ligas con
el cuerpo y, por otra parte, la res extensa, esto es, el
cuerpo en tanto que ocupa un lugar en el espacio po-
see un volumen y una extensién. He aquf el desprecio
de los cartesianos por el cuerpo: la realidad espacio-
temporal no es un criterio confiable de certeza. Al
poner en duda lo dicho por los sentidos, a la realidad
espacio-temporal, a las mismas ciencias formales y a
la razén sistemstica que incluye el engafio del genio
maligno artiba al Cogito ergo sum, al famoso “Pienso
luego exista”.

El pensar como actividad independiente de lo

_ que se piensa, se convierte en fundamento objetivo
de la existencia. Descartes no tesuelve el problema de
la relacién entre el cuerpo y ¢l alma mds que con una
solucién de cardcter metaflsica, pues es Dios quien le
permite reunir al mundo subjetivo con el objetivo.
“I...] conodi por ello, que yo era una sustancia cuya
total esencia y naturaleza toda es pensar, y que no
necesita, para set, de lugar alguno, ni depende de
ninguna cosa material” (Descartes, 1978:50). El ra-
cionalismo inaugurado por Descartes concibe a un yo
que piensa, pero su pensar pretende ser un discurso
\inico, absoluto, verdadero, inobjetable e universal.

A pesar de la fuerte influencia que el pensa-
miento cartesiano tuvo en la cultura de Occidente,

Descartes serd €l punto frente al cual se rebelardn
con fuerza algunas posturas filoséficas: entre ellas se
destaca la posicién de Baruch Spinoza, quien abierta y
francamente se opone a esa divisién entre el cuerpo
y el alma. Este filésofo holandés del siglo Xvir, un
pacifista que vivié modestamente como pulidor de
lentes, no sélo se aproxima al problema de los afectos
y de las pasiones sino que elabora roda una ética fun-
dada en un orden geométrico que parte del cuerpo.
Nuestro autor se pregunta; ;qué puede un cuerpo?

Por zhora, me interesa volver —dice Spinoza
(1977:132)- a aquellos que prefieren detestar o ridicu-
lizar los afectos y acciones de los hombres antes que
entenderlos. Sin duda, a éstos les parecerd sorpren-
dente el hecho de que me empefie en tratar los vicios
y necedades de los hombres utilizando la geometrfa y
quiera demostrar mediante un argumento sélido
todo aquelle que repugna a la razén y que es vacuo,
absurdo y espantoso.

De acuerdo con Spinoza, el cuerpo humano
pude sufrir muchas mutaciones y no obstante recener
las impresiones o huellas de los objetos y, por consi-
guiente, las imdgenes mismas de las cosas. La mente
estd expuesta a tantas pasiones cuantas mds ideas
inadecuadas tiene ¥, al contratio, actda respecto de
tantas més cosas cuantas mds ideas adecuadas tiene
(Spinoza, 1977:148).

Siendo contempordneo de Descartes, €l cartesia-
nismo nunca llegd a sex el pensamiento de Spinoza.
Pero todo esto sélo encontrard su forma definitiva en
la Etica, texto considerado como una obra maestra
de la Filosofia. En la Ztica, aquello que es accién en el
alma es también necesariamente accién en el cuerpo,
v lo que es pasién en el cuerpo es también necesaria-
mente pasién en el alma.

La mente, tanto en la medida en que tiene ideas
claras y distintes como en la medida en que las tie-
ne confusas, se esfuerza por perseverar en su ser y
es consciente de este esfuerzo suyo. Asf, el deseo es el
apetito con conciencia de sf mismo. La mente puede
padecer grandes mutaciones y pasar ya a una mayor



perfeccibn, yaa una menor, pasiones que precisamente
nos explican los afectos de la alegria y la tristeza. La
mente se esfuerza cuanto puede por imaginarse lo que
aumenta o favorece la potencia de actuar del cuerpo.
Una cosa cualquiera puede ser por accidente causa de
alegrfa, tristeza o deseo (Spinoza, 1977:149). De all{
se sigue que [a mente tiene aversion a imaginarse lo
que disminuye o limita su propia potencia de actuar.
Cuando gracias al esfuerzo de la razén, las percepcio-
nes o ideas se vuelven adecuadas y los afectos activos,
es cuando conseguimos nosotros mismos ser causa de
nuestros propios afectos y duefios de nuestras percep-
ciones adecuadas, cuando nuestro cuerpo accede 2 la
potencia de accién y nuestro espfritu a nuestra poten-
cia de comprension, que es su modo de accién,

En fin, valgan pues estas notas para reflexionar
sobre la presencia innegable del cuerpo en ia educacién
como una via privilegiada para problematizar nuestras
précticas cotidianas y orientar nuestras acciones, Uno
de los objetivos ha sido mostrar que muchas cosas
que forman parte del paisaje ~la gente piensa que son
universales— no son sino resultado de algunos cambios
histéricos muy precisos. Estos trabajos buscan mostrar
la arbitrariedad de las instituciones y el papel que
han desempefiado para silenciar u ocultar, en aras de
una razén pretendidamente absolura y universal, las
muiltiples manifestaciones del cuerpo.

Los lenguajes no verbales contienen todavfa
algo de ignoto y de intimidatorio que los vuelve casi
clandestinos, no divulgables; remiten a una racionali-
dad adn incomprensible que, como tal, es considerada
irracional. Lo anterior puede llevarnos a pensar, entre
otras cosas, en diversas formas de la moral inscritas
en la educacién comprendida como acontecimiento
ético, Aquf se entiende por moral las operaciones,
précticas y reflexiones que realizan sobre si mismos
los individuos para alcanzar distintos objetivos: la
felicidad, la trascendencia, la pureza o la sabidurfa.
En este sentido, no es una novedad el trabajo que el
maestro se ve obligado a hacer sobre sf mismo como
algo inherente a su propia prictica. @
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Los salones de clase
como contextos alfabetizadores

Yolanda de in Garza Lipez de Lara*
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INTRODUCCION

E 11 este ardiculo™ abordo uno de los multiples aspectos invelucrados en la compleja tarea de
enseiiar a escribir en la escuela. Un contexto alfabetizador involucra necesariamente la creacién
y uso de las bibliocecas, tanto de la escuela como las de aula, pero no me voy a centrar en ellas,
acerca de las cuales hay muchos y muy buenos trabajos.

Quiero llamar la atencién sobre la necesidad de llevar, representar y desplegar en fos
salones muchos otros textos que —come aquellos de uso cotidiano o los que nos sirven para
organizar nuestra vida, en este caso la escolar—forman parte de lo que ha sido denominado
el universo del discurso (Moffett, 1998) y que son los textos que no est4n en los libros, pero
que constituyen una parte muy importante de las experiencias de todos, como lectores y

escritores.

LA IMPORTANCIA DE LA CREACION

DE CONTEXTOS ALFABETIZADORES EN LOS SALONES DE CLASE

Convertir los salones de clase en aulas “textualizadas’, en palabras de Jolibert (2003), tendrfa
que ser una prioridad de ensefianza si deseamos apoyar a los estudiantes en el proceso de

* Universidad Dedagégica Nacional, Unidad Ajusco.

#* Este trabajo se desprende de dos investigacianes sobre fa ensefianza de la lengua escrita. La primera deellases “La
ensefianza del espafiol en el marco del bilingfiismo y de la biculturalidad” y ka segunda es una investigacién en curso,
inserta en una linea de indagacién orientada a generar y documentar procesos de cambio en la préctica docente,
a partit de una propuesta especifica de formacién: la Especializacién en Ensefianza del Espafiol en la Educacién
Bésica, Plan 2007 (UPN), en la cual participan maestros de diferentes niveles y modalidades educativas del estado de
Qaxaca, Las fotografias presentadas cotresponden 2 estos trabajos, principalmente a la investigacién de Oaxaca.



convertirse en lectores y escritores. Sin embargo, esto no
ocurre con la frecuencia deseada en los salones de clase
de nuestras escuelas.

Si bien se ha documentado que este papel es comple-
jo, parece haber consenso en el campo de fa lectura acerca
dela importancia de ambientes letrados en los salones de
clase para el desarrallo de la lengua escrita. Los salones
de clase ricos en lengua escrita han sido descritos como
“laboratorios de lo impreso” o “inmersos” en lo impreso
(Cambourne, 2000). Investigaciones realizadas en las dos
tltimas décadas han intentado describir aspectos espect-
ficos de los contextos alfaberizadores de los salones de
clase, vinculdndolos a los logros en lectura. En algunos
casos, incluso se crearon inscrumentos para describir
detalladamente este ambiente de lo impreso.

Yaen 1987, Loughlin e Ivener {citados en Hoffman ez
af., 2004) examinaron y describieron el ambiente itnpreso
en 22 salones de primero y segundo grados que fueron
seleccionados como “contextos altamente alfabetizadores”
por profesionales en lengua escrita, La descripcion que
ellos hicieron de estos salones de clase es sugerence: los
salones estaban organizados en 4reas claramente definidas
para el uso de la lengua escrita por parte de los nifios y
estaban bien dotados de materiales impresos. Mucho
de lo impreso en este contexto alfabetizador habfa sido
producido por los nifios. Las herramientas para escribir,
los materiales, referencias y libros eran visibles y accesibles
para los infantes en cada 4rea, quienes en. los salones se
involucraban voluntariamente en muchas actividades con
la lengua escrita. Los maestros proporcionaban acceso a
los matetiales desplegados a lo largo del dia y a través de
actividades propositivamente estructuradas para ello, con
lo que optimizaban la oportunidad para tener acceso y
responder al ambiente “letrado”.

Otro estudio interesante es el de Snow y sus colegas
(citados en Hoffman ez al, 2004), quienes buscaban
identificar y describir los factores escolares que afecta-
ban los logros en el aprendizaje de la lengua escrita de
nifios de segundo, cuarto y sexto grados pertenecientes a
familias de bajo nivel socioeconémico. Encontraron que
los salones que proporcionaban acceso a los estudiantes

Los salones da clase como contextos alfabetizadoraa

Al partir de la consideracién de que el
recorrido hacia le lectura y la escritura
es favorecido en entornos donde lo es-
crito juega un papel importants en la vida
cotidiana de los estudiantes, se aborda
uno de los aspectos involucrados en
ta complsja tarea da ansefiar a escribir
en la escuela: convertir los salones de
clase en contextos alfabetizadores. Se
analiza la nocian de contexto alfabetiza-
dor y se presenta una categorizacion del
tipo de materiales escritos que pueden
estar presentes en las aulas, asi como
sus funcionas y usos.

Pafabras clave: contexto alfabetizador,
diversided textual, usos y funciones de
la escritura,

EEX XX

Considering that the way to learning to
read and write is facilitated in environ-
ments where written language plays a
primary role in students’ daily life, this
papar approaches one of the aspects in-
volvedin the complex task of teaching to
write in school: to transform classrooms
iniiteracylearning contexis. The notion of
literacy learning context is enalyzad and a
classification is presented of written ma-
terials that can be presentin classrooms,
as well as their uses and functions.
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a matetiales de lengua escrita que inclufan libros
de diferentes tipos y géneros —libros de texro,
dicclonarios y otros recursos de referencia, que
representaban en conjunto un amplio rango de
aiveles de dificultad, asi como visitas frecuentes
a la biblioteca— tuvieron avances significativos en
el aprendizaje de la lengua escrita; sus hallazgos
[os llevaron a concluit que los ambientes ricos en
lengua esctita y el uso por parte de los maestros
de “materiales y estrategias de ensefianza que
van més alld de lo bisico de [a ensefianza de la
lectura puede compensar ¢l entorno de hogares
que se sitGian por debajo del ideal”.

Para explorar los efectos de colocar libros
en ambientes pobres en lengua escrita, Neuman
(citado en Hoffman er 4., 2004) doté a més de
300 guarderfas con casi 18 mil libros, y tabajé
ademds con las maestras sobre cémo utilizar
estos libros. De acuerdo con lo reportado por
Neuman, {os libros dieron lugar a un efecto de
“peaccién en cadena” que llevd, entre otras co-
sas, a cambios fisicos en los salones y éstos a su
vez contribuyeron a ampliar el acceso ¢ involu-
cramiento de los nifios con los libros. La lectura
en vozalta por parte de las maestras y las interac-
ciones alrededor de los textos, asf como lo lefdo
ocurrieron con mayor frecuencia.

Las actividades con la lengua escrita en los
estidios antes sefialados comparten un principio
comdn que puede explicar mucho de su efecti-
vidad: los alumnos tienen multiples y reiteradas
oportunidades de familiarizarse y usar este tipo
de lenguaje (en didlogos con el maestro, al leer
libros, periédicos, cartas, carteles, etc.), as{ como
de observar demostraciones del uso de la len-
gua escrita, de participar en las actividades, de
explorar materiales, de intentar dar respuesta a
las demandas que se les hacen, de colaborar con
sus compaiieros y con el maestro.

Los procesos de adquisicién tanto del len-
guaje oral como del escrito sugieren que asf como

el desarrollo del lenguaje oral ¢s estimulado por
su presencia sistemdtica y con sentido en el me-
dio de los nifios, el recorrido hacia la lectura y
la escritura es favorecido en entornos en los que
lo escrito juega un papel importante en la vida
cotidiana. Desde esta perspectiva el desarrollo
del lenguaje tiene como dimensiones bésicas el
propésito y el significado. El deseo de expresar
significados motiva al nifio a utilizar formas del
lenguaje que logren este propdsito; es a través
del uso que el lenguaje se desasrolla.

La nocién de contexto alfabetizador

La nocién de contexeo alfabetizador hace refe-

rencia tanto a los materiales disponibles como
a las oportunidades de acceso a ellos. La lectura
y la escrinura se [levan a cabo en situaciones de
interaccién social, y el contexto se refiere espe-
cificamente al entorno de uso, a la dindmica que
ocurre entre [os participantes en una situacién
comunicativa, El contexto estd ligado a la par-
ticipacién, a las diferentes formas de intervenir
en situaciones de aprendizaje.

En el mismo sentido, y desde la perspecti-
va de la lengua escrita como prictica social, s
parte de la consideracién de que el “contexto
alfabetizador” no es sélo un despliegue de objetos
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fisicos para ser contados y descritos, sino
un contexto social dindmico que afectay
es afectado por quienes trabajan dentro
de €. La lengua escrita es definida y con-
siderada coma las formas en las cuales los
miembros de grupos sociales particulares
la utilizan y valoran. Las intenciones,
usos y valores de las prdcticas de lengua
escrita por los miembros de esa sociedad,
son indicativos del papel que ésta juega
en la vida de dichos miembros (Barton,
Hamilton ¢ Ivanic, 2000).

El énfasis otorgado a la nocién de
contexto alfabetizador proviene del reco-
nocimiento del papel que éste juega, de su
influencia y de la identificacién de formas
de organizacién especifica que promueven
en los nifios actividades espontdneas con
la lengua escrita y que pueden ayudar al
maestro a ampliar sus estrategias de ense-
flanza. La creacion de un contexto alfabe-
tizador constituye mds que una actividad
aislada, una serie de cambios y ajustes
en relacién con la conceptualizacién del
objeto escrito y al papel fundamental que
su presencia juega en el saldn de clase.

LA ENSENANZA DE LA
ESCRITURA, EL USO DE
MODELQOS Y LA DIVERSIDAD
TEXTUAL

Escribir es producir un texto en el marco
de una situacién espectfica, hacerlo para
alguien y con alguin propésito: informat,
persuadir, entretener, es decir, provocar
algtin efecto en el otro. La enseianza de la
escritura supone entonces la creacién de
condiciones en las que la escritura tenga
sentido por ser el medio mds apropiado
para cumplir determinadas funciones y
propdsitos (Turbill, 2002).

Una de las
caracteristicas
fundamentales

de una
enseiflanza
adecuada de
la escritura
es la de generar
sitwaciones
didacticas que
propicien la
produccidn
de una gran
divarsidad de
tipos de
textos
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Una de las caracteristicas funda-
mentales de una ensefianza adecuada de
la escritura es la de generar situaciones
diddcticas que propicien Ia produccion de
una gran diversidad de tipos de textos, a
semejanza de la variedad que circula so-
cialmente. Estas son situaciones de apren-
dizaje en tanto los alumnos, mientras
producen aprenden a producir, al hacer
un uso propositivo del lenguaje escrico.

Se concibe asf al aprendizaje de la
lengua escrica como un proceso referido
a la posibilidad de trabajar con los signi-
ficados y no como un asunto meramente
técnico y como una préctica social, cuya
construccién se edifica sobre conocimien-
tos y saberes elaborados desde la participa-
cién activa en eventos comunicativos. La
escritura como proceso implica, ademés
de [a tarea misma de escribir, el establecer
diflogos acerca de lo escrito, contar con
modelos de textos e informacién apro-
plada y con lectores reales, y experimen-
tar la escritura con mds de una versién
de un escrito, lo que lleva a la revisién y
correccién de lo producido.

Se puede decir que ¢l propésito de
la escritura, en sentido general, repre-
senta un intento de comunicarse con el
lector. Independientemente o mds all4
de las notas personales, las formas mds
reconocibles de escritura estdn dirigidas
a una audiencia distinta al escritor, y aun
escritos personales como diarios y notas
de investigacién se considera que son
dirigidos a otras audiencias (Kaufman y
Rodriguez, 1993). Al considerar su pro-
posito funcional, el escritor reconoce que
tiene intenciones comunicativas especi-
ficas, asf como un contenido informativo
que converge en la escritura.



Moffect (1998) sestenfa que un punto de
pattida para la ensefianza escolar de la escritu-
13, es un curriculum que contemple, desde su
disefio, el involucrar a los estudiantes en una
variedad tan amplia de auténtica comunicacién
como sea posible, por lo que la ensefianza de
lo que & denominé el “universo del discurso”
tendrfa que incluir un amplio rango de funciones
y lectores. Argumentaba al respecto que para que
un escritor (el estudiante) se desarrolle cognitiva
y estilisticamente debetia tener una experiencia
recurtente en cambios en la audiencia y en el
nivel de abstraccién exigidos por la escritura, en
tanto la exposicién y la préctica con el universo
del discurso permiten a un escritor adquirir
versatilidad retérica.

Los diferentes propésitos y formas crean
diferentes tipos de relaciones entre quien es-
cribe y el potencial lector. Estas relaciones se
ven reflejadas en el grado de formalidad en el
lenguaje, as{ como en las suposiciones acerca de
los conocimientos y expetiencias compartidas
entre ambos. :

El papel de los modelos. Una importante
postura que aborda la ensefianza de fa escritura
en la escuela es la denominada ensefianza de los
géneros, derivada de la teorfa de Halliday (citado
en Grabe y Kaplan, 1996). La investigacién
desarrollada desde esta perspectiva sobre la en-
sefianza de [a escritura ha sefialado que éste es
un factor crucial en la construccién del texto
escrito (Kress, 1994) y enfatiza la necesidad de
modelos en la ensefianza de la lengua escrita
que lleven al estudiante a tomar conciencia
respecto a las formas en que la estructura, [as
palabras y las formas genéricas contribuyen a
una comunicacién propositiva. El asignarles
a los estudiantes diferentes tareas de escritura
con diferentes propdsitos, los lleva a variar sus
opciones léxicas, gramaticales y de organizacién
para ajustarse a las convenciones esperadas de

un tipo particular de texto. En el centro de este
enfoque est4 el planteamiento de quc las formas
genéricas pueden ser ensefiadas explicitamente
a través de la lectura, de! estudio analltico de
modelos, el aprendizaje de sus elementos y
secuenciacién, y la produccién colaborativa de
textos que correspondan al género estudiado
(Nagamine, 2000).

Es principalmente a través de la lectura
que de manera inicial los escritores aprenden
los conocimientos que poseen. Como bien lo se-
fialé hace muchos afios Frank Smith, destacado
investigador de la lectura: “los nifios tienen que
leer como un escritot, para aprender a escribir
como un. escritot”.

El mejor modelo pata escribir es una carta
ya escrita. Si alguien quiere aprender a redactar
noticias periodisticas, tendrd que leer noticias
en los periddicos,

Cuando leemos como escritores estamos
conscientes de la forma en que el autor ha escrito
un texto y apreciamos no sélo las convenciones y
estilo utilizados, sino que buscamos activamente
aprender de ellos.

En este proceso, los adultos juegan un papel
fundamental al proporcionar modelos y ensefiar
el lenguaje en un proceso social, interactivo.

El papel del adulto que oftece modelos, que
gufa la construccién de textos con los nifios, ha
sido considerado por los tedricos de los géne-
ros como el patrén a través del cual puede ser
aprendido el lenguaje en las escuelas. De ahi que
la propuesta de ensefianza de la escritura desde
esta perspectiva, el denominado ciclo curricular
civeular, intenta involucrar a los alumnos en
una “toma de conciencia” de los propésitos
sociales, la estructura textual y las caracterfsti-
cas lingiifsticas en un rango de tipos textuales
o géneros identificados. El ciclo involucra fases
de modelamiento, de negociacidn conjunta y de
construccion independiente.



USOS Y FUNCIONES DE LOS
MATERIALES ESCRITOS QUE PUEDEN
SER DESPLEGADOS EN LOS SALONES
DE CLASE

Desde la perspectiva de la necesidad de modelos
para la escritura, los libros y materiales para
actividades de ensefianza y otros propdsitos
juegan un papel muy importante. La diversi-
dad de materiales visibles y disponibles para
los nifios parece funcionar para apoyar una
amplia variedad de actividades de aprendizaje,
al incluir (pero no limitado a ellas) los usos
espontineos de la lengua escrita. Destaca su
capacidad potencial de apoyo a las actividades,
por la posibilidad de alentar la continuidad y
la exhibicién de proyectos y por la oportunidad
que oftecen de establecer conexiones entre ideas,
actividades y materiales.

Esto resulta adn mds necesatio en entornos
rurales, en donde la lengua escrita no tiene la
enotme presencia que tiene, por ejemplo, en
las ciudades, en las que se encuentra integrada
a muchos momentos de nuestra cotidianidad, al
constituir una forma tan familiar que pasa inad-
vertida. Las actividades que realizamos alrededor
y con la escritura, que para alguien alfabetizado
es s6lo una de las formas de comunicacién con
los demds, reptesenta un verdadero obstdculo
para los grandes ndcleos de poblacién rural,
lo que lleva a diferencias en el acceso y uso de la
escritura significativamente distintas.

Algunas de las funciones que cample la
lengua escrita presente en los salones en diversas
modalidades y que ocupa distintos espacios,
tienen que ver estrechamente con sus usos.
La siguiente es una categorizacién del tipo de
materiales escritos que pueden estar presentes
en las aulas, y las funciones y usos (oportunida-
des de acceso) que pueden tener estudiantes y
maestros con dichos materiales. La mayor parte
de los cjemplos presentados, su categorizacién
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y también las fotos, se desprenden de las inves-
tigaciones antes sefialadas.

Encontrar modelos

de comunicacién escrita

* Aquf se insertan todos los textos des-
plegados en el aula: los escritos realizados
en diferentes momentos del afio y con di-
ferentes propésitas comunicativos: cuen-
tos, resefias, reflexiones, invitaciones,
informes, instrucciones, descripcio-
nes, etc. Los autores pueden set los alum-
nos, los docentes o ambos, cuyos textos
se despliegan para el uso de maestros y
alumnos, al servir como modelo de un
tipo de escritura, para disfrutar o para
brindar informacién. Aqu! la variedad
textual puede ser muy amplia, pues se
pueden exhibir los trabajos correspon-
dientes a actividades que involucran
los diversos tipos de texto realizados
a Jo largo del afio. Comprende ambién
textos de escritura creativa en respuesta
ala literatura, los ejercicios de resolucién
de problemas matemdticos y la escritura
realizada en cuadernos de trabajo.

* Los escritos por otras personas {no
por los nifios ni los maestros) de muy
diverso tipo: libros, carteles, libros de
texto correspondientes a las distintas
asignaturas, etcétera.

Usar lo impreso para planear el trabajo
escolar, satisfacer necesidades prdcticas
y orgamzar y regular la vida cotidiana
El registro de asistencia.
* El reglamento del grupo.
* Los mensajes del dfa.
» Horarios, anuncios y notificaciones

necesarias para el trabajo escolar.



entre maestrids

» Cuadros organizativos. Despliegan

orientaciones para organizar el trabajo
social, académico o curricular dentro
del saldén de clases, pot ejemplo, regla-
mentos, objetivos curriculares, registros
(libros leidos, tateas realizadas y pen-
dientes, tareas por equipo).

Proporcionar infotmacién e instrucciones
para la realizacién de actividades

* Permanente, pegado a las paredes en un

momento inicial del afio, que contiene
explicaciones, instrucciones, modelos y
sugerencias para trabajar, por ejemplo,
con la revisién de la escritura o los dife-
rentes géneros de escritura,

Textos orientados a recordar aspectos
importantes de la lengua escrita, a guiar
a los alumnos hacia el uso de un pro-
ceso 0 una estrategia particular y a la
reflexién sobre la lectura y la escritura,
Por ejemplo, cuadros sobre ¢l proceso
de escrittura, uso de estrategias, organi-
zadores gréficos, cuadros con recursos de
lenguaje especificos (lenguaje narrativo,
informativo, etc.) y carteles con orien-
taciones sobre el proceso de lectura.
Correspondientes a los temas revisados
en las diferentes asignaturas. Este marte-

rial no se deja permanentemente, sino

Reflexionas sobre los propositos de la escritura

que se sustituye por otros a lo largo del

afio escolar.

Proporcionar informacién y comunicarse
a teavés de lo impreso, al utilizar la lengua

escrita para la interaccién social

Programacién de actividades semanales
(festivales, visitas, concursos, etcétera).
Anuncios que informan de los eventos
escolares (como los antes sefialados).
Noticias de [a escuela. '

Diarios, bitécoras, boletines del grupo.
Textos creados por los estudiantes (de
manera individual o en grupo) basados
principalmente en su trabajo y en la
escritura, como los diarios personales,
resefias de literatura, diferentes versiones

de un escrito, registros de indagacién .

para un proyecto,

Para llevar a descubtir la asociacién de lo
impreso con personas y eventos importantes

Eventos y personajes de la histotia.
Carteles con fotos y biografias de per-
sonajes, que pueden o no referirse a los
temas tratados.

Para guardar registto o memoria
de eventos y para recordar la propia

historia o compartirla con otros

Resefias de actividades colectivas, como
visitas, torneos deportivos, concursos
escolares, preparacién y desarrollo de
festejos.

Anécdotas, reflexiones, felicitaciones
por cumpleafios.

Los “libros de la vida” realizados en un

grupo.



Para construir prdcticas con la lengua
escrita e inculcar hdbitos y actitudes
deseables hacia la lectura y la escritura

* Textos de distinto tipo, sobre todo, car-
teles, orientados a “inspirar” o motivar a
la realizacién de ciertas acciones, como
leer o escribir, y desarrollar hdbitos de
estudio.

Para documentar el desacrollo

del aprendizaje de la lengua

y de los contenidos de otras asignaturas
Portafolios de los nifios (expedientes en los cuales
se retinen y organizan los trabajos realizados por
ellos). Puede recopilarse un amplio rango de
textos que muestren los avances y dificultades
de los estudiantes en la escritura, No son desple-
gados en el salén, pero sf pueden estar disponi-
bles para su consulta por parte de los nifios y de
los padres de familia.

Para apoyar la investigacién
en el marco del desarrollo de proyectos

* Laforma de hacer una investigacién.

* Mapas conceptuales.

* Cuadros o esquemas que resumen pro-
cesos textuales, Procedimientos y gufas,
que, presentados de manera esquems-
tica, tienen como propésito orientar a
los alumnos en el uso de una estrategia
particular o una serie de estrategias.

* Organizacién de tareas y responsabili-
dades en un proyecto.

¢ Mareriales de referencia, que tienen
como propdsita proporcionar infor-
macién, como los atlas, diccionarios,
enciclopedias, manuales, mapas, lfneas
del tiempo, biograffas, [dminas con
informacién de distintas asignaturas:

Los sakurvee de clase como contextoa alfabetizadores

Geografia (mapas), Historia (Ineas del
tiempo y biografias breves de personajes
histéricos), entre ottos.

Para proporcionar apoyos
diddcticos espectficos

* Cuadros para ser utilizados como apo-

* yo para ayudar a la ensefianza direcra.
Pueden permanecer desplegados en el
salén después de una leccién y ser uti-
lizados como recurso para esa leccién
o como punto de referencia para los
alumnos, por ejemplo: listas de voca-
bulario, conjugaciones verbales, listas
de sinénimos, entre otros.

* OQuro tipo de material es el especifico
de los temas que se estén trabajando en
algin momento del afio por ejemplo,
ldminas con mapas, imégenes alusivas a
un tema (lineas del tiempo para abordar
la historia, carteles con la imagen de per-
sonajes histdricos con una breve resefia
de su vida). Estos matetiales, al igual que
muchos de los ya sefialados, pueden ser
elaborados por los alumnos,

* Juegos/rompecabezas y materiales mani-
pulables: materiales diddcticas disefiados
para uso de los alumnos (de manera in-
dependiente o en grupa). Para ser con-
siderados en esta categorfa tienen que
involucrar el trabajo con textos, ejem-
plos: juegos de loterfa, poesfa magnética,
rompecabezas, crucigramas,maquetas
con explicaciones, cajas de palabras,
juego de pesca (cafias y “peces” con
palabras).

¢ Materiales de registro. Papel de distintos
tipos, ldpices, marcadores, plumones,
as{ como espacios de exhibicion e ins-
trumentos para hacerlo (pegar textos,



colgarlos o sostenerlos en repisas, por
ejemplo).

« Solicitar o tequerir algo en situaciones
mds formales. Pueden no ser desplega-

dos en el aula, pero sf hacer que circulen

en ella y permanezcan a la vista.
+ Solicitudes de permiso, por ejemplo,
para participar en excursiones.
* Requerir de la presencia de los padres.
¢ Solicitudes formales de materiales.

ACCESO Y DISPONIBILIDAD:

LAS FORMAS DE PROPORCIONAR
ACCESO

Kalman (2004:26) hace una importante dis-
tincién entre la disponibilidad de la lengua
escrita y el acceso a [a cultura escrita. Sefiala que
disponibilidad denota la presencia fisica de los
materiales impresos y la infraestructura para su
distribucién, mientras que el gcceso a la cultura
escrita comprende “las oportunidades para pat-
ticipar en eventos de lengua escrita, situaciones

en las cuales el sujeto se posiciona wis 4 vis con

otros lectores y escritores y a las oportunidades y
modalidades para aprender a leer y escribir”.

Ademds de la disponibilidad de mareriales,
es fundamental tener distintas “vfas de acceso”
a ellos, en el sentido antes sefialado, esto ¢s, en
términos de oportunidades para participar en
eventos de lengua escrita.

Algunas de estas vas de acceso que se pue-
den proporcionar a los estudiantes para parti-
cipar en eventos de lengua escrita, generados
fundamentalmente 2 través del despliegue de

modelos de uso de la misma, comprenden:

* A través de la programacién de acuerdo
con actividades especfficas. La exis-
tencia de matetiales escritos permite
a los maestros crear situaciones de an-
damiaje, a través de la utilizacién de
los modelos escritos que los rodean,
para la demostracion de usos especificos
de [a escritura. Un ejemplo se presenta

a continuacién.



Fragmanto de ragistre de observacitn: clase de cuarto
grade.

La maestra se encuentra sentada en una de las mesas
del saldn, en la que hay nifias y nifios. Esta teniendo
una entrevista de escritura con uno de los integrantes
e ese equipo, mientras el resto de los nifios contintia
con la revision y correccidn de su texto en sus mesas,
trabajando individualmante y comentando con alguno o
algunos de sus campafieros sobre lo escrito.

M: ¢Tiene tftulo tu compoesicién?

Victor: No.

M: ;Por qué no le pusiste titulo? Vamos a ver {revisa
nuevamente el texto). Se debe decir al lector de qué se
va & tratar tu composicidn. Es como estarle hablando
a alguien, Después de leerlo se va a dar cuenta, enton-
ces aqui le vamos a poner la introduccion.

Lamaestra se para enfrents ds! salon y se dirige a todo
el grupo diciendo: recuerden lo que debe tener una in-
troduccion (lo menciona miantras sefiala una cartulina
que dice "Elementos de una introduccion: con quién,
cuando, dénda”}.

Los salones de clese como contextos alfabetizadores

Ofrecer opciones entre las actividades.
Por ejemplo, a medida que terminen
una actividad, los nifios pueden tomar
un libro de los anaqueles y leerlo en el
drea aledafia a los libreros, hasta que
todo el grupo haya terminado. Esto
significa que los nifios que terminen
primero disponen de tiempo para leer.
A sugerencia de los maestros, para la
consulta desde cuestiones precisas, como
una lista de sinénimos, hasta la bisqueda
y lectura de libros especializados para
realizar una investigacién.

De acuerdo con rutinas establecidas.
Por ejemplo, revisar y anotarse en una
lista de asistencia, el registro de tateas,
la programacién de la semana, la org-
nizacién de actividades.

De manera espontinea por parte de los
alumnos. Se ha visto en algunos trabajos
de investigacion y ha sido reportado por
muchos maestras, que cuando hay un
amplio despliegue de materiales en los



salones [os nifios utilizan de manera es-
pontinea lo desplegado en ¢l aula, para
consultas en libros, para revisar carteles
cuando estdn escribiendo o cuando revi-
san las tareas de diferentes asignaturas.

La siguiente es una breve descripcién de lo ob-

servado en un salén de clases:

”Los nifios revisaban las tareas gue se dejaban; lo qua
habian hecho en dias anteriores, que estaba registrado
en una especie de diario dsl grupe pegado en una de
las paredes; comentaban entre varigs los escritos fue
habian realizado con anterioridad; lafan textos {como
ol relato sobre las vacaciones gue una de las maestras
habfa elaborado enfrente de los nifios para mostrarles
c6mo hacer el suyo) para apoyarse en la creacidn de
un sscrito propio. Otro uso esponténec surgid cuando
en los salones muches de los nifios llevaban a los vi-
gitantas (otros maastros, padres de familia) a mosirar
lo gue habian escrito ellos y otros de sus compafieros,
(ue estaban en las paredes del salén. Era claro que
tenian bien ubicados sus trabajos entre el conglome-
rado de escritns. Al mostrarlos, en varias ocasiones,
explicaban tamhién cémo lo habfan hecho o por gqué se
les habfa ocurrido elaborarlo en una forma particular.
Era evidente el orgullo gue sentfan al podar mostrar |a
“gvidencia” de su presencia en el grupo. En unc de los
grupos hablan elaborado “la historia de sus vidas®, en
una especie de libro, que unos habian engargolado y
otros engrapado, pues contenfa muchas hojas y casi
todos habian incluido fotografias de ellos cuando eran
pequefiosy de sus familias, o dibujos para mostrar c6mo
era su case o0 gente de la que hablaban en su libro y
no habian conseguido fotografias. Estos libros no po-
dian ser pegados a las paredes, pero se encontraban
sobre uno de los anagueles y los nifios tenian acceso
a ellos. Varios ensefiaban con entusiasmo sus libros,
mostrando [as fotos da su familiay lo que habian eserito
relatando su historia”.

El papel del maestro
El papel de los maestros en la creacién, organiza-
cién y uso de este contexto alfabetizador implica

la realizacién de diversas acciones:

s Agregar de acuerdo con criterios aca-
démicos y funciones especificas: a los
maestros les toca decidir qué se necesita
como apoyo y solicitarlo, cuando sea po-

sible, a la escuela, a los padres de familia, -

o elaborarlos solos o con los nifios.

* Reorganizar en diferentes momentos
def afio, al quitar algunos trabajos de
los nifios para sustituitlos por otros y
conseguir nuevos materiales acordes con
temas que se estén trabajando.

* Hacer uso de los recursos de escritura
presentes en el salén de clases durante
el desarrollo de las actividades: modelar
(hablar de la escritura “pensando en
voz alta” mientras se escribe, enfrente
de la clase o del grupo para demostrar
aspectos particulares de la misma),
interactuar con los nifios en totno a lo
escrito, utilizar lo escrito para ampliar el
tema, sugerir la consulta de materiales
desplegados.

De manera tresumida, se puede considerar que
algunos de los elementos y propésites de estos
contextos alfabetizadores escolares en los que
se incorporan tanto la disponibilidad como el
acceso contemplan: '

* El byscar, encontrar y utilizar modelos
de comunicacién esctita en ¢l salén de
clase.

* El uso de la escritura para la organiza-
cién y regulacién de la vida cotidiana.

* La préctica de [a esctitura a través del
uso.
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+ Hacer patente la funcién de la escritura
de logtar la permanencia, para crear una
memoria individual y colectiva,

* Lautilizacién de la escritura para lograr
propésitas propios, centrdndose en el
significado.,

* La utilizacién de la lengua escrita para
la interaccién social.

* La bisqueda del vinculo de lo escrito
con eventos importantes en la vida de

los estudiantes.

Si bien es claro que un contexto rico en materia-
les escritos no garantiza per se que se realicen ac-
tividades conducentes al aprendizaje de la lengua
escrita, de la misma manera que, por ejemplo, el
contar con una biblioteca en el salén de clases
tampaco implica que de manera automdtica
los nifios hagan uso de ella, si crea las condicio-
nes para que esto suceda. Como sefiala Jolibert
(2003), una sala de clases textualizada puede
proporcionar valiosas herramientas de trabajo a
los maestros y, fundamentalmente, convertirse
en un lugar de valorizacién de los textos de los
nifios y un espacio funcional al servicio de la
expresién y los aprendizajes. @
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Hacia los rasgos identitarios
del maestro del siglo Xxi
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INTRODUCCION

continuacién expongo mis apreciaciones respecto a dos temdticas nodales en el cam-
po de la configuracién identitaria del maestro: &) las improntas de las légicas de [a economfa
cn los sistemas de formacién profesional de los docentes, y 4) la formacién de docentes
profesionales —no de profesionales de la docencia— desde el enfoque de politica prblica en los
nuevos escenatios de las sociedades del siglo xx1. Para ello parto de la idea de que la crisis en
los sistemas escolares —y de [a escuela como espacio fisico y simbdlico de reproduccién de éstos y
del discurso ideolégico y polftico del Estado-—- est4 en estrecha relacién con modelos de formacién
docente, cuyos discursos ponen acento en ¢l estudiante y el aprendizaje, pero que en la concrecién
se traducen en précticas docentes que preponderan la ensefianza y la figura del maestro.

Para sostener mi idea recupero los aportes de Emilio Tenti (2007) acerca de Ja profesio-
nalizacién del docente en cuanto a dos aspectos focales: las fuchas por la definicidn del sentido
de ln profesionalizacién o formacién del maestro y las paradojas que resultan de un efercicio
docente restringido o esivecha en los nuevos ambientes de aprendizaje. Por tanto, he organizado
el documento en tres sucintas partes. En la primera explico cémo los programas de profe-
sionalizacién del magisterio tesultan meras transferencias de los modelos de organizacién
y gestién propios del capitalismo posfordista. En la segunda, a partir de los modelos de
profesionalizacién propuestos por Tenti, expreso mis reflexiones acerca de la actual reforma
educariva mexicana. Y en la tercera y dltima, doy visos de algunos rasgos identitarios del

* Especialista en Politica y Gestién Educativa por la Faculead Latinoameticana de Ciencias Sociales (Sede México)
y Maestro en Educacién por la Universidad Pedagégica Veracruzana.



maestro del siglo XX y de las politicas educativas que
pueden coneribuir a ello.

1, La formacién docente

desde la racionalizacién economicista

En las sociedades contemporéneas, primordialmente en
las latincamericanas, la escuela —en contraste con los tem-
plos religiosos, los centros de entretenimiento o diversién
v los espacios para el acondicionamiento fisico o précri-
cas deportivas— ha dejado de ser uno de los principales
polos de atraccién para un gran sector de la poblacién, y
ha mutado en un espacio ~simbélico por supuesto—amor-
fo, asinerdnico y abigarrado en el que se percibe la notable
desarticulacién, incluso antagonismo, de los elementos
que la conforman y provocan sentido.

La escuela actual —su dindmica, légicas y fines— no
representa un valor social o formativo en términos hu-
manfsticos y cientfficos mds alld del aparente beneficio
colateral que aporea el documento oficial que certifica
los estudios realizados en determinado nivel. Es decir,
en el marco de una cultura improntada profundamente
por las légicas del mercado global y por los efectos de
la entronizacién de la economin del bien-estar —no del
bien-ser—, las credenciales que una persona pueda portar
respecto a su educacidn escolarizada —en colegios, insti-
tutos, univetsidades— resultan mds valiosas que ¢l logro
de los fines ulteriotes de la educacidn.

Amén de ya no ocupar un lugar privilegiado en los
csquemas valorales de Ia sociedad, la escuela de hoy, [a
vigente, tampoco representa un embiente de aprendizaje
dptime para quienes asisten a ella, pues con las Tecnologfas
de la Comunicacién e Informacién (TIC), las oportuni-
dades de acceso al conocimiento resultan no sélo opciones
viables y factibles, sino alternativas comunicativas con
mayor capacidad interpelatoria que el discurso educa-
tivo de la escuela y del propio maestro. Incluso, con el
uso generalizado de las TIC, la funcién formativa de la
escuela y la préctica docente del maestro se desplazan
hacia la adquisicién de nuevos sentidos.

Bajo esta légica me parece que la escuela mantiene
su legitimidad social mds por lo que se propone que por

Hacda |os rasgas identitarios del maestro del siglo xx1

En al texto se pone en tensién la con-
figuracion de la identidad del maestro
a partir de las légicas de la economia
gue subyacen a los sistemas de forma-
cidn docente, asi como la necesidad del
replanteamiento de estos sistemas y
la posibilidad del disefio de un modelo
Unico en la formacién de maestros. La
tesis que se sostiene radica en que
la crisis en los sistemas escolares esta
en estrecha relacion con modelos de for-
macitn docents, cuyos discursos ponen
acento en el estudiante y el aprendizaje,
pero que an la concrecion se traducan an
practicas docentes que prepanderan la
ensefianza y la figura del maastro,
Palabras clave: ldentidad, maestro, for-
macién docente, politicas educativas,
escuela y racionalizacién aconémica y
tecnoldgica.

o WS u

Starting from economical logics that
underlie teacher education systems, a
stress is set on teacher's identity con-
figuration. The text also points out the
need for re-stating these systems and
the possibility of designing a single modsl
for teacher education. The thesis posed
here isthat scholar systems’ crisis is clo-
sely related to teacher education models
which set emphasis, in their discour-
ses, upon the student and its” lsarning
process, bhut when put in practice they
render in teaching practices that give
preeminence to teaching process and
the teacher's rala.
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lo alcanzado. De modo similar, pienso que el
maestro logra mds por lo que ofvece discursiva-
mente que por lo que obtiene desde su ejercicio
como docente. Consecuentemente, en ¢l 4m-
hito de lo concreto, el discurso ofertante de
la escuela economizada —l mensaje implici-
to- interpela profundamente 2 los sujetos: es
mids valiosa la credencial (certificado de estudios)
que la formacion cientffica, intelectualy humana.
Quizd por ello Tenti seftale que “la sociedad
tiende a esperar mds de lo que la escuela es capaz
de producit” (2007:2).

Ahora bien, si [a escuela actual se encuen-
tra en un profundo estado de crisis, esta con-
dicién no es un asunto inconexo de los procesos
de formacién de maesirvos, tampoco del siste-
ma de profesionalizacién docente y, mucho
menos, de las reformas educativas implementadas
o proyectadas; es decir, la falta de estabilidad en el
sistema educativo, en tanto crisis, estd vinculada
inexorablemente al modo en que se forman los
profesionales de la docencia y de los procesos de
actualizacidn del magisterio en setvicio, amén
de los tecursos que se destinan para eflo.

Desde la perspectiva de Tenti, la crisis de
la escuela actual deriva de diversos factores do-
centes, entre cllos las implicaciones de la “lucha
por la definjcién del oficio docente” ~propia-
mente lo que refiere a la especificidad de las
tareas del maestro con respecto a las tareas de
los psicopedagogos, asistentes sociales, tutores,
etcétera (2007:4)— y las “relaciones entre las
viejas y nuevas generaciones’ —bdsicamente re-
laciones de poder que panen en crisis los viejos
dispositivos escolates para el mantenimiento de
la autoridad (2007:6)~; no obstante, €l factor
que determina con mayores improntas el estado
de crisis radica en el mantenimiento de una
concepcién laboral de la docencia con profundas
improntas del sistema de produccién fordista y
posfordista.

Tenti sefiala que en el marco de la educacién
pablica, los programas de profesionalizacién del
magisterio resultan meras transferencias —on las
adaptaciones necesarias, pot supuesto— de los mo-
delos de organizacién y gestién propios del capita-
lismo fordista, es decir, que estdn pensados desde
las 1égicas de los sistemas econdmicos y poltice-
burocrdticos propios del capitalismo medetno.!
El maestto, desde estas légicas, se considera como
un “funcionario con una funcién claramente
establecida en los marcos legales formativos y
regulativos que estructuran su actividad” (Tenti,
2007:9-10}, cuyo trabajo es supervisado por un
superior o agentes especializados.

Sin embargo, en el nuevo fordismo o
posfordismo las organizaciones sociales y, con-
secuentemente las escolares y los maestros,
“ya no responden a los patrones cldsicos de la
organizacién burecrdtica” (Tenti, 2007:11).
De modo que en el marca de los modelos de las
ovganizaciones emergentes o posburocréticas —en
la que un individuo realiza una funcién de la
cadena productiva si se inserta en el proceso total
de la produccién— las organizaciones sociales
y laborales se distinguen del fordismo por los
siguientes rasgos:

*  Los productores se reapropian del sentido
de su trabajo: ya no dan 6rdenes, trabajan
en equipo y con base en proyectos.

o las estructuras de puestos, cargos je-
rdrquicos y asociados con diplomas y
certificaciones son remplazados pot
esquemas:

I'Tenti sefiala que “la mayoria de las politicas de profesio-
nalizacién docente, en especial aquellas que se generaron
al calor de las ‘reformas educativas’ de la década de 1990
buscaron transferir al sistema educativo los nuevos modelos
de organizacién caracterfsticos de las organizaciones mds
dindmicas del capltalismo moderne” (Tenti, 2007:11).



) flexibles e inestables (en el lugar de tra-
bajo y en ¢l mercado de trabajo), y

&) polivalentes en el pago por rendi-
miento.

* Los agentes se incorporan a proyectos
de acucrdo con sus competencias cuya
remuneracién estd en funcidén del valor
o “calidad” de sus productos {Tenti,
2007:11-12).

En esta reconfiguracién organizacional, la din4-
mica escolar de las instituciones educativas se
concibe a partir de perspectivas gerenciales de
tipo empresarial,? en las que el director realiza
su funcién como gerente o gestor del proceso de
formacién, con facultades para contratar docen-
tes, liderar y coordinar proyectos, Tenti sefiala
que en el marco de este madelo de organizacién,
en el capitalismo posfordista, los docentes deben
hacer uso de toda una serie de competencias que
van mds alld de la aplicacién de téenicas, pues
en principio deben:

* usarlacreatividad y comprometerse con
la produccién;

s considerar a la ética, la confianza, el
entusiasmo y la creatividad como cua-
lidades productivas;

* tener en cuenta que el tiempo de vida se
confunde con el tiempo de produccidn, ¥

*+ saber que es dificil separar lo priva-
do de lo pdblico/productivo (Tenti,
2007:12).

2 Al recuperar las aportaciones del filésofo francés Giles
Deleuze (1990), Tenti sefiala que “en un pequefio articulo
escrito poco antes de su muette observa que las socieda-
des ‘de control’ comienzan a remplazar a las organizaciones
disciplinatias tradicionales. Mientias en éstas, la dominacidn
se concteta en reglas y Srdenes o mandatos que los agentes
tenen que cumplir, los nuevos mecanismos de control
ejercen una especie de efecto estructural sobre los individuos
(Tenti, 2007:11).
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Bisicamente en esto consiste la transferencia
de los programas de profesionalizacion del ma-
gisterio a los modelos de organizacién y gestién
propios del capitalismo posfordista, lo cual,
pienso, se traduce en [a realizacién de funciones
formativas y educativas a partir de considerar:

*» alaescuela como empresa,

* asus directivos como gerentes,

* alos maesttos como empleados
(jefes de unidad en la produccién) y

* alos estudiantes como clientes.

2. La racionalizacién tecnolégica

en la educacidn mexicana

Ahora bien, ante un escenario educative como
¢l modela de lus organizaciones emergentes, Lang
(citado por Tenti, 2007:14) sefiala que la pro-
fesionalizacion docente se enfrenta bésicamente
a dos tipos puros de racionalizacién laboral: el
modeto tecnoldgico y ¢l modelo orgdnico.

El madels tecnoldgice bisicamente est en
linea con los principios tradicionales de la buro-
cracia, y se distingue por privilegiar los siguientes
rasgos: la racionalidad instrumental; la optimi-
zacion de los recursos; la eficiencia en el uso de
los recursos; la estandarizacién de objetivos y
procedimientos y medicién de resultados.

En este modelo, el profesional juega el
papel de un tecnécrata que privilegia el control
de la actividad mediante la estandarizacién de
procedimientos y objetivos, asl como pricticas
de evaluacién en funcién de resultados inme-
diatos, mensurables y preestablecidos (Tenti,
2007:14).

Por otra parte, el modelo orgdnico estd orien-
tado hacia la puesta en prictica de Idgicas indefi-
nidas ¢ ineractivas que se caracteriza por:

~ confiar en una especie de “improvisa-
cién normalizada”,



- realizar actividades que se fundamentan
en consideraciones culturales, ético/mo-
rales y polfeicas.

En este paradigma, apunta Tent, predomina la
idea de un profesional “clinico”, capaz de diagnos-
ticar, de definir estrategias en funcién de diversos
esquemas y légicas y de producir resultados men-
surables y no mensurables, inmediatos y mediatos;
de un profesional que también es capaz de confiar
en el auto control basado en la autonomia y la
responsabilidad del colectivo docente (2007:14).

En esta virtud, y al considerar los rasgos
que identifican a cada modelo de racionali-
zacidn laboral, me parece que en la actual re-
forma educativa de México, especificamente
la Alianza por la Calidad de la Educacién
(ACE), la racionalidad tecnolégica es ¢l modelo
a partir del cual se ha impulsado —con ma-
yor intensidad desde el periodo de gobierno
de Vicente Fox— una seric de acciones estraté-
gicas, en tanto politicas edycativas, orientadas
al logro de la calidad educativa. Las siguientes
acciones evidencian el imperio de esta raciona-
lidad: 2) la creacién del Instituto Nacional para
la Evaluacién de la Educacién (INEE) en 2002;?
b) las acciones del gobietno federal y los estatales
realizadas a partir de lo reportado por el INEE,
las pruebas ENLACE y los resultados de las prue-
bas PISA; ¢) las reformas curriculares a la edu-
cacién preescolar, secundaria y media-superior
bajo el sistema de competencias; 4) las politicas
estatales y federales dirigidas a la certificacién
de competencias laborales y profesionales, a

3 El Instituto Macional para la Evaluacién de la Educacién
fue creado por Decreto Presidencial el 8 de agasto de 2002.
Su tarea fundamental consiste en ofiecer a las autoridades
educativas y al sectot privado herramientas idéneas para la
evaluacion de los sistemas educativos, en lo que se refiere
a educacién bdsica (preescelar, primaria y secundaria) y
media supetior (sunw. inee. edst.mx).

través de organismos certificadores (nacionales
o internacionales); y, consecuentemente, 4) la
creacién de normas técnicas de competencia
faboral en el sector educativo, especificamente
en Ja educacién preescolar y primaria.

Adicionalmente, el Proceso prioritarie niim.
10 cxpresado en 1a ACE, y que refiere a la evalua-
cién,! en el acuerdo ndim. 3 sehala que a partir
del ciclo escolar 2008-2009 sc establecerdn los
signientes estdndares de desempefio: 4) por nivel
de aprendizaje; &) gestién del centro escolar;
¢) docente, del educando, de padres de familia
y tutores; @) infraestructura y equipamiento
escalat; £) medios e insumos didécticos para el
aprendizaje, y f) habilidades y competencias
del estudiante por asignatura y grado.

En sintesis, no considero que la racionaliza-
cidn ovgdnica sea el paradigma tendencial de la
educacién bésica en México ni en la reforma edu-
cativa actual. No obstante, hay setios intentos en
programas de posgrado bajo este enfoque.

3. Nuevas racionalizaciones:
rasgos identitarios del maestro
en el siglo XX1
No obstante el imperio de la racionalizacidn
tecnoldgica no sélo en el campo educativo o en
el 4mbito de la formacién docente, sino incluso
en casi todas las actividades del ser humano, el
maodelo orgdnico resulea una propuesta coherente
a las relaciones que se configuran en los nuevos
escenarios de las sociedades contempordneas —el
virtual, e.g.—y a las nuevas formas de convivencia
humana como lo es la cultura planetaria.

En esta virtud, me parece que los sentidos
atribuidos al maestro desde los madelos simpli-

¢ El documento oficial de la ACE sefiala que Ja evaluacién
“debe servir de estimulo para elevar la calidad educativa,
favorecer la transparencia y la rendicién de cuentas y servir
de base para e] disefio adecuado de pollticas educativas™
(. sep. gobimx).



ficadores y reduccionistas, como es ¢l caso de
los enfoques instrumentalistas y eficientistas,
resultan inoperantes en el marco de una cultura
global que acentiia el papel de una ciudadania
mds abarcativa que las locales o nacionales. Des-
de ¢l enfoque del modelo del management, pro-
puesto por Dubet (citado por Tenti, 2007:16), el
maestro es definido como un experto (pedagogo,
didacta en sentido estricto) con un fuerte acento
en el componente cientffico técnico del oficio.

En contraparte, desde la perspectiva del mo-
dels republicane, propuesto también por Dubet,
en el que se prepondera ideales humanisticos
—una educacién para todos, ¢l conocimiento
como derecho, el papel integrador de la escuela
y la formacién de la ciudadanfa, e.g—, el maes-
tro es un movilizador o promotor social cuyas
caracter{sticas serfan un fuerte compromiso
social con las causas de los derechos humanos
universales, la justicia, la [ibertad, la integracién
social, una sociedad de iguales.

Al considetar ambos 4mbitos de produc-
cién de sentidos, los atribuidos al maestro y a
la funcién docente en el siglo XXi —me pare-
ce— deben derivar de una visién paradigm4tica
que priorice no sélo la educacién per se o la
educacién utilitarista y pragmdtica (con base en
la obtencién de credenciales), sino que acentie
el cardcter propositivo de la educacién en tér-
minos planetarios.

Tenti sefiala que la nueva identidad del
trabajo docente pasa por una combinacién
renovadora de componentes que deben articu-
larse coherentemente en razdén de los desaflos
que impone ¢l momento actual (2007:19).
Estos componentes son tres: 2) {z profesidn, que
supone la potenciacién de la racionalizacién
técnico-instrumental para solucionar problemas
complejos en la ensefianza y en el aprendizaje;
b) la vocacidn, que alude una dimensién afectiva
asociada al modelo tecnoldgico; o mds bien al
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compromiso ético propio del modelo orgdnico, y
¢) la politizacidn, que refiere a la actividad politica
del maestro en la formacién de una ciudadanfa
activa, y en [a construccidn de una sociedad mds
justa, mds equitativa y mds democratica.

Aun con la propuesta de Tenti, pienso que
los rasgos que debe tener el maestro profesional
del siglo XXI también pueden relacionarse cohe-
rentemente con los siete saberes que Morin (1999,
citado en Morin, 2001) sefiala come necesarios
para la educacién del futuro. En esta virtud, a
continuacién, a partir de los saberes propuestos
por Morin presento algunas construcciones que
considero dan cuenta de los rasgos del maestro
en las sociedades del siglo Xx1. Los maestros del
siglo X son seres humanos que:

* no estdn cegados por el conocimiento,
mucho menos por el cientffico;

* saben usar sus conocimientos pertinente-
mente;

» hanaprendido quela condicién humana
no es disciplinar, sino integral;

* consideran su identidad como terrenal
o planetaria;

* reconocen la incertidumbre como su

condicién de existencia;

saben ser humanamente comprensivos

¥, pot tanto,

tienen conciencia de si mismos como

género humano, cuya base ética es el

cuidado del otro como a sf mismo.

Abhora bien, para que el maestro del siglo xx1
pueda constituir su identidad profesional a
partir de los componentes descritos o de los
rasgos presentados, considero que no basta la
implementacidn de una reforma educativa en el
dmbito de la formacidn inicial o profesionaliza-
cién de los maestros en el campo educativo, sino
un paquete de polfticas piblicas que potencien
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tenar el maestro
profesional dal
siglo X3 también
pueden relacionarse
coherentemente ¢on
los siete saberes gua
Morin seiiala como
nocesaries para
la educacidn
dsl futuro

cambios culturales en todos y cada uno de los
sectores sociales —educattvo, social, econdémico,
cultural—, lo cual supone, en el sentido de Tenti,
el logro de acuerdos y consensos con los actotes
involucrados (2007:19).

Por tanto, si posterior a un andlisis cien-
tifico-técnico se obtiene como problema de
polftica pitblica que la formacién de maestros
en el sistema educativo mexicano deriva de una
visién paradigmdtica con improntas de las 16gi-
cas fordistas o posfordistas, y que ha puesto en
crisis no sélo al propio sistema educativo, sino
que ha contribuido también al desequilibrio de
otros sistemas —como el cultural, el familiar, el
ecconémico— me parece que una estrategia de
accién —obviando por extensién algunos pro-
cesos del ciclo de polfticas piblicas— con amplias
posibilidades de resolver esta problemdtica y,
a la vez, lograr el beneficio colectivo, consiste
en la sransformacién del sistema de formacidn de
maestros desde el nivel de educacién bésica hasta
el medio superior y el superiot,

Especfficamente consiste en [a creacién de
un sistema de formacion inicial, de actuatizacion
y mejoramiento profesional para macstros de
cualquier wivel educativo. Es decir, pienso que
una alternativa ~ante la crisis que representa
el rezago educativo en calidad y mejoramiento
de los servicios educativos—es la configuracion de
un sistema que imposibilite la permanencia de las
afiejas dicotomfas entre los sistemas de forma-
cién en las escuelas normales y otras instituciones
de educacién superior; y que posibilite a la vez
la sintesis —no hibridacién— de experiencias, re-
cursos y procesos de gestion y administracion en
la formacién de maestros. Se trata, propiamente,
de un sistema tinico de formasién de maessros de
cualguicr nivel educarivo, en el que tengan acceso
aquellos interesados en ejercer profesionalmente
la docencia, sea del nivel bdsico, medio superior
o superiot,



De ah{ que mienttas se siga manteniendo
la idea —anacrénica y dicotémica por cierto— de
que los maestros de educacién bésica deben ser
formados en las escuelas notmales, por ejemplo,
poco se avanzard en la calidad de los servicios
educativos y en el incremento del nivel del lo-
gro académico de los estudiantes, y no porque
la oferta educativa en las escuelas normales sea
inadecuada —lo cual habrfa que poner en ten-
sidn—, sino especfficamente porque en condi-
ciones culturales como las aceuales resulta poco
coherente formar a los maestros de educacién
bésica en un sistema que mds que situarlos en
el universo —en el sentido del pensador espafiol
Francisco Gutiérrez (2006)— los sustrae de él,
como sucede con el sistema endogdmico del
normalismo mexicano.

En el mejor de los casos, la pelftica piiblica
orientada a resolver el problema publico de fa
formacidn de maestros serfa el disefio de este gran
sistemna, as{ el disefio de sus articulaciones y estra-
tegias de implementacién y operacién; y no sélo
una teforma que posibilite una formacién pro-
fesional que impida la transdisciplinaricdad y [a
conformacién de la identidad docente en el marco
de la diversidad cultural y la inclusion, como lo
son los acuerdos que se establecen en el Proceso
prioritario niim. 5 de la ACE, Profesionalizacion de
los maestros y de las antovidades educativas.

CONSIDERACIONES FINALES
En el marco de la cultura planetaria, la configu-
racién de los raspos identitarios def maestro del
siglo XX1 supeta por mucho las 16gicas endogé-
micas propias de la tradicién de [as escuelas nor-
males, asf como el cardcter técnico-instrumental
de los paradigmas que entronizan [a racionalidad
técnico-procedimental como légica unfvoca del
quehacer docente.

Las sociedades de la cultura global no sélo

reclaman un maestro con competencias para de-

Hacia |os rasgos identitariog del maestro ¢8) siglo xxI

sarrollar —no ensefiar— en los estudiantes otras
competencias, sino mds bien un maestro con cul-
tura planetaria, con posibilidad de interlocucién
y con reconocimiento de s mismo en un mundo
en el que las incertidumbres han desplazado a las
certezas, a los absolutos y a los universales.

Mis que un Sistema Nacional de Formacidn
Continua y Superacidn Profesional de Maestros
en Servicio; més que los cursos de actualizacién
docente se focalicen en Maremdricas, Ciencias,
Espafiol, Historta y Formacién Civica y Etica;
més que las competencias docentes se certifiquen
de manera independiente; y mds que la crea-
cidn de cinco centros regionales de excelencia
académica —como [o sefiala la ACE—; lo que resulta
inexorable en el marco de la cuitura planeearia es,
precisamente, el replanteamiento de [a formacion
de docentes de educacién bésica @f margen del am-
biente cultural caracteristico de las instituciones de
educacion superior que no son escuclas normales;
es decit, fuera del sistema universitatio.

Este es el punto crucial, y mientras se siga
soslayando o colocande en la mesa de los de-
bates la reconversién de las escuclas normales,
pero no el terreno de las politicas publicas, los
maesttos formados bajo este modelo seguirdn
reproduciendo en sus quehaceres docentes las
légicas endogdmicas propias del normalismo
mexicano. @
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Mariposa

Angélica Jimnénez Robles*

MARIPOSA. TRAICIONERA

m aestro Carlos, maestro Carlos —decfan los nifios al unfsono- ayer fue el carnaval.

En una explosién de voces que se atrapellaban unas a otras se escuchaba:

—Estuvo bien divertido.

—Yo me subf a {os autos chocones.

-Mi mamd vendié bufiuelos.

—Lo mds padre fueron las mdscaras.

—A mf me gusta ver a los maricones,

~El tfo de Jonathan se vistié de mujer.

~S1, yo lo vi, iba vestido de Shakira, y se besé con Batman —dijo Valeria.

Los nifios continuaron platicando lo que vieron en el carnaval del barrio de La cruz.

—Habfa muchos hombres vestidos de mujeres que bailaban con otros hombres que trafan
una mdscara de sefiores barbones —dijo Sharon—. Cuando empezé el baile se abrazaban las
mdscaras con los maricones.

S, Jonathan, la neta, tu tfo es puto —dijo Josué con voz fuerre y acentuada.

Todos se quedaron callados, maricén, mariquita, mariposa, son términos comunes en la
localidad, pero puto era una ofensa,

Jonathan no dijo nada, no se atreva, le tenfa miedo a Josué. Sus ojos dejaron salir gruesas
gotas de ldgrimas que se secsd con la manga de su suéter. Josué précticamente se lo habfa aga-
rrado de su puerquito: le pegaba, lo insultaba, le quitaba el dinero. El pecado de Jonathan era
ser diferente, no le gustaban los juegos bruscos. Cuando los demds nifios de sn salén jugaban
luchitas o futbol, él lefa cuentos.

El maestro Carlos tenfa a su cargo el grupo 1°B, en su lista habia 36 nifios y nifias de rostros
morenos con nombres que los migrantes habijan trafdo junto con unos pocos délares.

—Josué, no hables de esa maneta, no te das cuenta que ofendes —dijo el maestro Catlos.

—Vamos a leer los libros de Biblioteca de Aula, tienen media hora de lectura libre —dijo
el profesor tratando de cambiar de tema, porque el ambiente se tornaba rispido.

La pldtica de esa mafiana trastornd considerablemente al maestro. Empezé con la lectura,
después cambio de un tema otro y, finalmente, les pidié a sus alumnos que hicieran un di-

bujo de lo que vieron en el carnaval.

* Profesora de la Universidad Pedapégica Nacional Unidad 095.



ABRE TUS MUSLOS

LLENOS DE COLORES

El maestro Catlos era el hijo mayor de una pareja
que vivié bajo el mismo techo lo indispensable para
engendrar cuatro hijos. Esos cnatro nifios crecieron
semi-huérfanos, al tener un padre que emigrd a Es-
tados Unidos y a quien no volvieron a ver. Creyeron
que habfa muerto en el desierto —porque ¢l Coyote
dijo que se enfermé antes de llegar— hasta que un
“mojado” les conté que su padre tenia otra familia
en un condado cercano a Los Angeles.

La madre de Carlos trabajé para mantener a
cuatro nitos sin padre; hacfa quehaceres en varias
casas hasta el anochecer a cambio de mds desaliento
que dinero. Como suele suceder en muchas familias
en las que la madre es el dnico sostén, Carlos, como
hijo mayor, se encatgé de criar a sus hermanos;
apenas alcanzaba la mesa y ya traia el agua del tfo,
prendfa la lumbre y arreglaba los pleivos de sus tres
hermanos. -

Lo mejor que le pudo haber sucedido a Carlos
fue ingresar a una Normal rural, estuvo en un inter-
nado los cuatro afios de la carrera. Llegar a la Normal
fue para él lo mds parecido al paraiso: tres veces al
dfa tenfa comida caliente, una cama que no tenia
que compartis, un techo que no se goteaba y, como
si no fuera suficiente, al terminar la carrera le dieron
una plaza de profesor de educacién primaria en una
escuela rural, en la que Arturo, el dnico maestro, eta
al mismo tiempo director y conserje. Casi sin darse
cuenta se convirtié en profesor de primaria, incrédu-
lo, dejé caer gruesas gotas de ldgrimas sobre su rostro
al recibir el primer cheque a su nombre.

A los 18 aiios parecfa de 14: era pequefio, ticso,
resentido, las manchas blancas en la cara evidenciaban
los afios de hambre; vestia un pantalén descolorido
de tantas lavadas y planchadas que lo acompafid
durante toda la carrera, en el examen profesional y
en las primeras semanas de clases, hasta que llegd el
pago y se comprd dos pantalones, uno negro y otro
azul, como le habfa recomendado su madre.

Enouentario

El maestro Arturo era un hombre de alrededor
de 35 afios, afable, dotado de una inteligencia asom-
brosa, lector auténtico; habfa mds libros en el cnarto
donde vivia que casuchas en ¢l pueblo, En las tardes
su habitacién se convertfa en la biblioteca del pobla-
do, iban los nifies, algunas mujeres, escasos hombres
y un par de ancianos a los que el maestro les habfa
ensefiado a jugar ajedrez y quienes, desde hace afios,
no habfan terminado una sola partida, porque el que
iba perdiendo se enojaba y volvian a empezar.

Carlos se cobijé bajo la tutela del maestro
Arturo, aprendié cédmo trabajar la lecto—escritura
con adivinanzas y retahilas, a hablar en ndhuatl,
a contar cuentos como una nifia hace lo propio
con las cuentecillas de su collar perlado. El maestro
Arturo le presenté a ese joven deseoso de arafiar fas
estrellas a Rulfo, Médrquez, Rasario Castellanaos, y a
poetas como Machado, Neruda y Sabines; también
le ensefié a comer verdolagas con iguana en mole
verde, a caminar por la montafia recogiendo hierbas
para curar reumas, diarrea, siempre con la esperanza
de hallar una mata de mariguana.

Arturo estaba dotado de una voz majestuosa,
parecia recién expulsada de la boca de un dios, cuando
hablaba daba la impresién de que secitaba la verdad
absoluta, que no exisefa ni el pecado ni la maldad;
su voz abrigaba de santidad a todo el que tocaba.
En las noches, la gente del pueblo se reunfa en su
cuarto para escucharlo leer en voz alta, arte que do-
minaba; los escuchas refan, [loraban, se emocionaban
y, durante el tiempo que duraba la sesién, tenfan la
impresién que hablan cstado en el paraiso. Ese cuarto
en medio del camino irradiaba emisiones certeras:
réfagas de llanto, luces de ilusién y litigos de dolor
que se escuchaban al pasar.

Arturo fue para Carlos el padre que no tuvo, el
amigo, quien lo encaminé en la vereda de ser maes-
tro rural de nifios hambrientos y descalzos, quien
le ensefié a administrar su raquitico sueldo, a sofiar
con ir a la Universidad, a enviarle religiosamente a

su madre una parte de su pago.



entre maestrds

Fntre otras cosas, le ensefid a retozar en su catte,
a descubsir los secretos de su entrepierna, 4 trepar cen-
tfmetro a centfmetro hasta llegar a la cumbre. Catlos
descubrié que el pataiso dura apenas unos segundos,
pero que esa sensacién puede durar y durar, Le enseiié a
aceptarse como hombre que tiene derecho a sentir pla-
cer, a mirar de frente a la gente después de haber subido
hasta el cielo, 2 no seqtit culpa por no ser el modelo de
masculinidad que una sociedad falocentrisca espera.

Carlos aprendi6 a sentir un arcoftis de sensa-
ciones insospechadas, supo que la tristeza se alivia
frotando con la lengua el [bulo de las orejas, que el
resentimiento se mitiga con el roce de los dedos sobre
el vientre y que para convertir una mirada seca en un
manantial de esperanza, basta con acariciar la mata
negra de una cabellera ensortijada.

Arturo le insistié que gozara cada dfa de su
compafifa, pero que fuera capaz de desprenderse sin
dolor cuando estuviera listo para continuar por los
recovecos del destino. Destino que, le aseguré, no
existe, que es el perdén de los avergonzados, bélsamo
de los arrepentidos y el nido de la cobardfa.

—Carlos ve por lo que quietes, no te amartes a este
sitio, todavfa eres muy joven —instfa Arturo. Pero no
fue sencillo, porque Carlos, aunque ya sofiaba con ir
a la Universidad, no querfa dejar la comunidad que [o
abrigd,  los nifios que le hicieron olvidar su orfandad v,
sobre todo, el calor de unas manos amantes, de una pa-
sién genuina, de una voz acariciadora, .. de un hogar.

~No quiero irme de aquf por ahora, hay que
dejarlo para después —decla Catlos con la voz fuerte y
molesta y después se agachaba y susurraba: —no te
puedo dejar.

~No te puedes detener por esos motivos, ve y
haz lo que tengas que hacer; yo
aqui voy a seguir, esta es mi

casa, esta mi escuela y su gente
es mi proyecto de vida, no el
tuyo, td todavia ni siquiera
tienes claro lo que quieres
~le decfa Arturo.

Casi tuvo que correr a Carlos. Después de cinco
afios de luna miel, le consiguié una permuta a la
Ciudad de México, en una colonia populat; de esas
que abundan en la delegacién Iztapalapa.

MARIPOSA, VUELA, VUELA...
En la Ciudad de México llegd a trabajar a la escuela
“Hermanos Galeana”, como era principio de afio habfa
tres grupos disponibles, un primero, un cuarto y un
quinto; los maestros de la escuela se sorprendieron
por su intetés de trabajar con los mds pequefios de
la escuela.

—Nosotros, los hombrecitos de [a escuela, siem-
pre tenemos quinto y sexto —dijeron los profesores.

—En la escuela donde trabajaba atendfa a los
mds pequefios, tengo experiencia en la ensefianza de
la lecto-escritura, creo que con el primero puedo dar
mejores resultados —respondié Catlos.

Algunos maestros bromeaban acerca de lo
maternal que era el maestro Carlos, pero éste habifa

sido vacunado contra la homofobia; se aceptaba y

era feliz con su manera de andar por la vida. Sabfa
que [e declan “mariposa”, no se ofendfa, al contrario,
bromeaba: llegaba a las juntas de conscjo tarareando
una cancién popular: Mariposa traicionera.

Ya habfa superado las épocas en las que los nifios
le grieaban “jahf el puto de Carlitos!”, y luege lo ape-
dreaban hasta ¢l rfo, lo obligaban a metetse con ropa
al agua, donde terminaba por orinarse de miedo.

Recotdaba céme desde pequefio mitaba el rostro
de sus compafieros, Mario, Andrés, Ricardo, todos
le gustaban, En la secundatia miraba el cietre del
pantalén de sus compafieros y sofiaba...

Durante el tlempo que estuvo en la Normal
estaba enojado consigo mismo, se adiaba, todavia no
le quedaba clara su preferencia sexual, pero él ya se
sentfa culpable, sucio, avergonzado, “qué desilusién
pata su familia®, pensaba. Todo este malestar Jo su-
peré al lado Arturo, fue él quien le dio esas platicas
de sexualidad que nunca habfa escuchado. Le ha-
blé de la preferencia sexual, le leyé pasajes completos



de libros como Sexus, El vampiro de la colonia
Roma, Confesiones de una mdscara y otros;
descubrid que la sexualidad no es asunco de
bondad ni de maldad, ni de cumplit con las
expectativas de [a familia.

MARIPOSA, STEMPRE SUENA

Por eso, cuando el maestro Carlos vefa que Jo-
sué agredfa a Jonathan, por la simple razén de
ser diferente, se sentfa perturbado, ya se habfa
cansado de hablar con Josué, de hacetlo enten-
der; pero no cambiaba, porque cargaba con la
ira acumulada por generaciones de hombres
y mujeres intolerantes, incapaces de aceptar
la diversidad.

Aunque su ética profesional no se lo
petmitia y el amor a su profesién era sincera,
ese dfa, antes de salir de clases, pensé decirle
a Jonathan viéndolo a los ojos con mitada
de complicidad: “la préxima vez que Josué
te moleste, no llores, sélo cierra tu pufio y

~Me pegué con la puerta del bafio —fue
la respuesta seca que se escuchd decir a Josué,
Atrds venfa Jonathan, cabizbajo. El maestro
Carlos sintié uni alivio discreto, seguido de un
inesperado sentimiento de culpa.

MARIPOSA, NO TE RINDAS
Todo esto hubiera pasado si el maestro Car-
los en lugar de sélo pensar lo hubiera dicho,
aunque no lo hizo porque sabfa que golpear
da podet”; pero un poder basado en el abuso
y la prepotencia, y sabfa que golpear a Josué
10 era la solucién, porque después tendria que
pegarle a David, a Javier, a Irwing y a todo el no
lo aceptara, y eso podria durar toda la vida.
Jonathan necesitaba otras herramientas
para poder defenderse de la intolerancia del
mundo, pero ;qué armas podrfan ser mds
eficaces? Lo pensé unos dfas, recordé cémo
habsa trascurtido su vida, primero en su pue-
blo, en la Normal y con el maestro Asturo.

Ercuentario

Ya habia superado las épocas en que los nifios le gritaban “ahi va una maviposa’,

» i€

“maricon”, “puto”, y luego lo apedreaban hasta el vio, lo obligaban a meterse con ropa

al agua, donde terminaba por orinarse de miedo.

con toda tu fuerza aséstale un golpe justo en
Ia nariz, tienes que darle un golpe preciso,
porque si sélo lo rozas, entonces te ird muy
mal; luego camina lentamente, serds libre”.

Una semana después Jonathan pidié
permiso para ir al bafio, Josué pensé darle
unh susto —ya que corrfa el rumor de que en
la escuela la mano peluda sc aparecia en los
bafios—, se paré enseguida y también pidid
permiso.

Después de un raco, Josué entté al salén
con la nariz sangrando.

—;Qué te pasé? —pregunté el maestro,

Descubrié que el verdadero poder estd
en [a palabra hablada y escrita, en la razdn, en
los argumentos; de esas herrarnientas tenfa
que armar a Jonathan, porque son las que
verdaderamente dan poder,

Pero ni la palabra lo iba a proteger del
todo, quizds le iba a seguir pegando esc Josué
y otros muchos Josués, pero quizds, eso era
necesario para podet crecer y descubrit ¢6mo
vivir en la diferencia. @
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INTRODUCCION

E ntramos en el siglo XXT envueltos en una avalancha diatia de informaciones que nos alcanza
de forma cada vez mds rdpida ¢ intensa, de descubrimientos e innovaciones inimaginables,
resultantes de avances cientificos y tecnolégicos; de la oferta creciente de bienes de consu-
mo y de un concomitante y fuerte bombardeo de propaganda que intenta convencernos de
adquirir dichos bicnes; de una cantidad igualmente inimaginable de problemas ambientales
y sociales, cuya intensidad y amplitud crecientes que exigen soluciones urgentes, “Nunca el
hombre estuvo expuesto a cambios tan rdpidos, tan radicales y tan profundos como en la
contemporaneidad”(Santos, 1999:143). Y todo ese conjunto resulta en una mezcla compleja
y cadtica en la que nos vemos sumergidos y que nos ha exigido una serie de reflexiones sobre
lo que ha sido, y lo que queremos, de nuestras vidas.

Vemos que hacer una reflexidn a partir de los problemas ambientales, a pesar de la
identificacidn de las situaciones de degradacién ambiental, no es un ejercicio muy dificil,
debido a cierto “consenso” en cuanto al reconocimiento de la problemdtica de la cual se
busca identificar sus causas y, a partir de ellas, las propuestas para enfrentarla {Carvatho,
2000).

Entre [as diferentes perspectivas de andlisis de [a cuestién ambiental, asumo como mds apro-
piada la que considera tales problemas como efecto de una crisis civilizatoria méds amplia, la cual
exige una reflexién sobre nuestra sociedad fuertemente influenciada por el modelo econémico e
industrial, por la ciencia y la tecnologfa. La incorporacién de esa reflexién en el andlisis del tema
ambiental es de fundamental importancia, a fin de no reducir tal cuestién a aspectos relativos

* Maestros de Educacién Superior en Brasil. -



a la gestién de recursos y cambio individual de compor-
tamiento {Loureiro, 2000),desvinculados de esfuerzos
para la definicién de estrategias que actden en el sentido
de la demacratizacién y modificacién de la estructura
social vigente. Al reconocer la esencia de los proble-
mas ambientales en las estructuras de organizacién de
nuestra sociedad (Fien, Robottom, Gough y Spork,
1993), los esfuerzos pasan a ser direccionados en el
sentido de su transformacidn, lo que implica cambios
profundos en nuestras concepciones, valores y acciones
frente al mundo; en nuestros padrones de consumo y
bicnestar; en nuestras relaciones sociedad-sociedad
y sociedad-naturaleza,

La contribucién que el campo educativo puede ofre-
cer para abordar la cuestién ambiental en las dltimas dé-
cadas, estd determinada por la la variedad de discusiones y
propuestas respecto de la Educacién Ambiental (EA). Las
recomendaciones surgidas desde la Primera Conferencia
Intergubernamental sobre EA, otganizada por la UNESCO
en 1977, en la ciudad de Thilisi (Georgia), ha destacado [a
integracién global de los contenidas a ella vinculados.

Asi, la EA debe constituirse en un trabajo educativo
que arricule tanto conocimientos de naturaleza interdis-
ciplinaria como concepciones y valores a ser identificados,
revisados y construidos en su prictica. En este sentido,
Carvalho (2000) destaca tres dimensiones que deben ser
igualmente consideradas para el desarrollo de actividades
cn EA:

2) Conocimientos provenientes de las ciencias na-
turales y sociales para la comprensién tanto de
hechos y conceptos relativos a la nanuralezay ala
relacién sociedad-naturaleza como también del
prapio proceso de produccién del conocimiento
cientffico.

&) Valores éticos y estéticos para la construccién
de nuevos padrones de relacién con el medio
nacural.

¢} Participacidn politica para el desenvolvimiento de
Ja ciudadania y [a construccién de una sociedad
democrdtica.

Educacién Amblsntat y Educacién en Valores

En las (ltimas décadas se esperaban en
al mundo discusiones y propuestas rela-
tivas a la educacion ambiental, La litera-
tura que trata acerca de esta materia ha
resaltado la importancia del trabajo con
su contenido valorativo, que no pueds ser
ignorade. Entretanto, existen dificuttades
en esta tarea, primero, porque la Educa-
cion Ambiental es untema ralativamente
nuevo en los programas de formacion
docents; segunda, por las dificultades
que enfrenta el profesor paratrabajar los
contanidos sobra valoras. En sl presente
articula se hace una reflexién sobre este
asunto.

Patabras clave: Educacion Amhbiental,
Educacién en Valores, formacién de pro-
fesores, valores éticos y estéticos en
Educacion Ambiental.
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Discussions and propasals abaut Envi-
renmental Education (E€) spraad world-
wide overthe last decades. The literature
related to the subject has pointed out the
importance of its values content, which
cannotbe neglected. However, there are
difficultias for this task, firstly, because
EE is a relatively recent theme to be in-
cluded in teacher education programs,
and, secondly, due to the non-familiarity
of the teacher on dealing with the value
contentin education. This article focusing
this quastion.
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Debido a que mi interés se centra mds directa-
mente en la dimensién relaciva a los valores, he
verificado, tanto a través de observaciones de la
préctica pedagégica como de datos de literatura
relativos a la BA (Verchet, 1992; Manzochi, 1994;
Benedetti, 1998; Carvalho, Cavalart, Santana
y: Santos, 1999; Bonotto, 1999), que los profe-
sores, cuando buscan lidiar con el tema de los
valores, se encuentran con muchas dificultades.
Al percibir que un trabajo mds explicito, sobre
y con valores, de modo general constituye paree
de la formacién de los profesores y al reconocer
el desaffo que implica esa tarea, me propuse ela-
borar un cuadro general a este respecto para, con
base en ¢l, investigar cdmo se llevarfa a cabo el
aprendizaje de ese contenido. (Este artfculo versa
al respecto de ese cuadro y de la investigacién
que le siguié.)

VALORES ETICOS Y ESTETICOS Y LA
EDUCACION AMBIENTAL

A partir de las reflexiones relacionadas con la
cuestidn ambiental, surgieron discusiones res-
pecto de lo que se denomina “ética ambiental”.
Aunque algunas ideas bdsicas que ese asunto
contemple —como la interdependencia entre
todos los seres— estén mds préximas de un con-
senso, el mismo no ocurre con buena parte de
esas ideas envueltas en el tema, lo que lleva a
Griin (1994:172-173) a afirmar que:

Tal vez en un futuro préximo podamos encon-
trar una (o varias) Etica {s) que nos ayude (n) 2
convivir mejor con la naturaleza. {...] El actual
estadio de Iz discusion sugiere que vivimos una
biisqueda de puertos seguros donde se puedan
anclar los baccos, pero parece que es diffcil en-
conttatlos, eso es tipico de una fase de cransicién
paradigmdtica, [...] Tebricos de las més diversas
tendencias suman esfuerzos con €l objetivo de

repensar huestra cultura, ciencia y politica, la

sobrevivencia de nuestra civilizacién puede

depender del suceso de esas empresas.

Al reconocer ese campo como un territorio
repleto de discusiones y; sin intencién de agotar
ef asunto, presento algunas reflexiones relativas al
mismo con el propdsito de buscar establecer
algdn posicionamiento, aunque sea provisorio.

Concuerdo con algunos autores (Gudynass,
1992; Griin, 1994; Goncalves, 2002) que resal-
tan la necesidad de atender el sistema de valores
sobre los cuales se asienta nuestra sociedad, para
apuntar hacia una visién de mundo a ser supe-
rada, y que exige mds que conservar el medio
ambiente: requiere un redimensionamiento del
lugar que ocupa el hombre en la naturaleza,

Griin (1994), al resaltar la dimensién edu-
cativa de la cuestién de los valores, critica la
educacién moderna, que actia a partir de un
cuerpo de conocimientos y valores en el cual
la naturaleza es desprovista del valor utilitario,
Y destaca, positivamente, los grupos que han
afirmado que [a vida —cualquier vida— es valiosa
por sf misma y no la utilidad que represente para
los humanos.

A partir de ese posicionamiento y al enca-
minar las reflexiones hacia la tarea educativa,
deparemos en la necesidad de pensar en la
contribucién que el proceso educativo puede
ofrecer para la instautacidn de esa perspectiva
ética: yqué valotes la conformaron?, gerfa posible
apuntarlos?, ;c6mo se trabaja con valores?, jsetfa
ético hacerlo?

Al tratarse del contenido valorativo de la
EA, me posiciono junto aquellos que, aunque
no acepten vincular ese trabajo a una postura
de inculcacién de valores (que contribuya a la
formacién de individuos heterdnimos, depen-
dientes), piensan, con respecto a la cuestién
ambiental, que es preciso ir més alld de una
educacién relativista, encarada con una cuestién



exclusiva de favorecer “escuelas personales”. Las
cuestiones relacionadas con el medio ambiente
respecto a la vida y sobrevivencia de todos los
seres del planeta —y los valores a ellas asocia-
dos— engloban mucho més que las opciones
personales. En ese caso deben ser explicitas
nuestra posicién y accién a favor de esos valores,
que denomino aqui valores ambientalmente
deseables, y me baso en autores (Puig, 1998;
Aratijo, 2001) que presentan de modo claro la
opcién por la no neutralidad del educador frente
a tales valores.

La premisa de que existan valores univer-
salmente deseables (tales como los relacionados
con la justicia, igualdad, etc.) implica que aunque
estos valores no deben ser impuestos a todas las
culturas del planeta, para nosotrosdeben ser
ideales debido al cardcter de universalizacién que
asumen en el contexto social (Aragjo, 2001), y
que sirvan no solamente como una gufa de refe-
rencia para el andlisis de los conflicros de valor en
nuestro dfa a dfa sino también para la elaboracién
de programas educativos.

Al partir de esas consideraciones, identifico
los valores ambientalmente deseables junto a los
principios que constan en ¢l Tratado de Educa-
cién. Ambiental para Sociedades Sustentables
y Responsabilidad Global (Viezzer y Ovalles,
1994), elaborado por la sociedad civil y presen-
tado en ¢l Foro Global de las ONG durante la
Segunda Conferencia de las Naciones Unidas
pata el Medio Ambiente y Desarrollo, la Eco-92,
que se llevd a cabo en Rio de Janeiro, Brasil. Tal
documento fue introducido en polfticas publi-
cas en dmbitos locales y nacionales, y se asumié
como punto de referencia por la UNESCO en
el afio 2000. Ha sido construido directamenze
por la sociedad civil y puede ser considerado
tepresentativo de sus ideas.

Los principios presentados en este docu-
mento se relacionan bésicamente con dos esfe-
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ras: una que se refiere a la relacién de los seres

humanos entre sf; la otra, a la relacidn de los
seres humanos con los otros seres vivos del pla-
neta (Manzochi, 1994:309); dichos principios
gulan Jas précticas e ideas para que sean asumidas
como valores que promuevan ¢l aprecio por la
vida, la diversidad cultural, fas diferentes formas
de conocimiento, una sociedad sustentable,
es decir, una vida participativa y de calidad para
todos. El conjunto de valores presentes en csos
principios representa nuestro gran desafio como
cindadanos y educadores interesados en EA, en ¢l
sentido de su promocién junto a la sociedad.
Considero necesario articular a ese conjunto
un {tem importante, sin el cual la EA quedarfa
incompleta. De modo paralelo a los valores re-
ferentes al campo de la ética, las reflexiones en
torno de esta cuestién ambiental ha apuntado
hacia las pesibilidades que la valorizacién estética
de la naturaleza puede propiciar en términos de
colaborar para el cambio de la relacién sociedad-

naturaleza.



cnTre iV aEsor

Segiin Aranha y Martins (1991), la palabra
“estética” viene del griego aisthesis y significa:
“facultad de sentir”, “comprensién por los senti-
dos”, “percepcidn totalizante”. Aunque tradicio-
nalmente se asocia al arte y a las obras artisticas,
también, en su sentido amplio, puede estar refa-
cionada a otros objetos o focos de interés, como
clementos naturales, paisajes o medio ambiente.
Frente a éstos podemos tener una expetiencia
estética desinteresada, [o que nos conduce a una
“percepeion totalizante”, otra forma de aprender-
los. Tal expetiencia “no apunta al conocimiento
l6gico, medido en términos de verdad; no apunta
a la accién inmediata y no puede ser juzgada
en términos de utilidad para determinado fin”
(Aranha y Marting, 1991:381).

Forquin (1982:27) refuetza tales ideas al
analizar la sensibilizacién al medio ambiente
como uno de los objetivos de la educacién artis-
tica, objetivo de orden politico y pedagdgico:

Pues si la opinién pidblica hubiera tenido la
sensibilidad mejor educada, junds aceptaria
ciettas cosas (la destruccién del espacio urbano,
por ¢jemplo, o la devastacién de los paisajes
naturales, etc.). Y es en la escuela, desde la in-
fancia, que puede ser forjada una sensibilidad

al medio ambiente.

Segtin el autor, dicha tarea no es simple, pues,
acostumbrados por el inmediatismo de [a vida
diaria, nuestra mirada se dirige a las utilidades
y ho a las apatiencias. La sensibilizacidn al me-
dio ambiente presupone un desvio del camine
habitual: “es preciso percibir el mundo como un
paisaje, como una suma de estimulos, no como
una serie de utensilios” (Forquin, 1982:29),
De esa manera se puede concebir la expe-
riencia estérica frente a la naturaleza como una
posibilidad de relacién desinteresada, opuesta
a la visién sujeto-objeto, de cardcter reduccio-

nista y utilitaria, La apreciacién estética as{ esta-
blecida, permitirfa ampliar nuestra aprehensién
de la nataraleza y de Ja vida, perspectiva valiosa
a ser considerada en propuestas de EA (Bonotro,
1999).

EL TRABAJO EDUCATIVO

CON VALORES

Uhna vez presentado el conjunto de valores para
trabajaese en EA, es preciso discutir también la
cuestidn sobre cémo realizar ese trabajo, o sea,
sobre ¢l modo como se educa en valores.

Muchas propuestas han sido presentadas
para la implementacién de dicha tarea, las cua-
les se relacionan con procedimientos didécticos
especificos. De esa forma, la educacién en valores
generalmente es considerada como un proceso
de socializacién, clarificacién de valores, desen-
volvimiento del juicio moral o como formacién
de h4bitos virtuosos. Diferentes cuadros refe-
renciales subsidian cada una de esas opciones,
y los defensores de una de las propuestas mu-
chas veces desconsideraron las otras opciones,
adhiriendo de forma irrestricta al cuadro teérico
especfico por la cual optd.

Entretanto, de modo general, tales cua-
dros, al identificar y destacar una determinada
dimensién humana, no considera a las demds.
Concuerdo con Aratjo (1999:67) cuando
afirma que hay necesidad de “estructurar una
teorfa moral que contemple la complejidad del
ser humane, su momento histdrico y cultural,
sus inteteses personales y sus relaciones con el
mundo”. Como somos setes biolégicos, afec-
tivos, sociales y cognitivos al mismo tiempo,
ninguno de esos aspectos debe de faltar en un
modelo teérico que busque dar cuenta de Ja
complejidad humana.

Al seguir tal posicién, diversos autores que
lidian con la educacidén en valores (Caduto,
1984/1985, Lozzi, 1989; Puig, 1998; Marques,



1998) han sefialado los beneficios de trabajar con
los diferentes procedimientos diddcticos a fin de
realizar una labor mds integrada.

Sobre esta perspectiva, considero perti-
nente la proposicién de Puig (1998a; 2004),
quien concibe dicho trabajo a partir de una
visién constructivista e interaccionista, como un
proceso de construccidn de personalidad moral
que se da en las précticas escolares. Su modelo
propone la formacién de individuos libres y
responsables, capaces de enfrentar la indetermi-
nacién humana, moviéndose de forma equilibra-
da en los planos personal y colectivo. Eso exige
la formacién de conciencias morales auténomas,
percepcién y control de sentimientos y emo-
ciones, asl como competencia dialégica. Para
posibilitar esa construccién, Puig propone la
ardculacién de varios procedimientos de edu-
cacién en valores.

También Marques (1998}, al presentar las
diversas propuestas de educacién en valotes que
parcen de focos de interés distintos: reflexidn,
emocién y conducta moral, sugiere que los pro-
gramas de accién deben buscar integrar los tres,
y sefiala que tal educacién es producto de todos
esos componentes, lo que implica la utilizacién
de diferentes estrategias de ensefianza.

De acuerdo con estos autores, considero que
una propuesta de educacién en valores debe, de
hecho, buscar lidiar con tres dimensiones:

a) Cognicién: reflexién sobre las ideas,
dilemas, concepciones, sentimientos y
valores relativos a un foco de interés
(una situacién especifica y concreta, un
determinado asunto u objeto).

&) Afectividad: trabajo de integracién, iden-
tificacién y expresién de sentimientos
relacionados con el foco de interés. Para
ese trabajo considero que experiencias

como la apreciacion y/o expresion estéti-
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ca setfan altamente significativas, a través
de la observacién de obras artisticas
ylo elaboracién de ¢jercicios estético-ex-
presivos.

¢) Accién: implementar acciones relacio-
nadas con el foco de interés, Se busca
aquf vivit situaciones reales sobre el
tema del medio ambiente, al enfatizar
el asunto/valor presentado/deseado. El
establecimiento de un valor, en 1iltima
instancia, se revelar4 en el plano de la
accién, como un hdbito o actuacién
coherente con el valor aprehendido,

Al considerarse que los valores son construidos
en la interaccién entre un sujeto imbuido de ra-
zény un mundo constituido de petsonas, objetos
v relaciones (Aradjo, 2001}, es en el conjunto de
esas tres dimensiones que nos apropiamos de la
riqueza de esa construccién,

Cabe aquf lo presentado por Zabala (1998)
en relacién con los peligros de una visién com-
partimentalizada del proceso educativo, La
demarcacién de esas dimensiones discurren de
la necesidad de garantizarse el trabajo explicito
con todas ellas, de modo que las actividades
de aprendizaje, que son substancialmente dife-
rentes seglin su naturaleza, scan garantizadas al
objetivar el trabajo con esas tres dimensiones,
reconociendo la posibilidad y necesidad de la
incorporacién de diferentes estrategias, buscando
proposcionar ho apenas oportunidades de iden-
tificar y reflexionar sobre valores, pero, también,
apreciatlos estéticamente, as{ como, siempre que
sea posible, traerlos para la vida real, a través de
acciones concretas. Considero que la articulacién
de esos tres tipos de experiencias puede ampliar
ese trabajo, que favorezca las posibilidades del
individuo a aprehender de manera mds efectiva
un determinado valor y, asf, tener mejores con-
diciones para establecerlo en su vida.
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LA FORMACION DE PROFESORES

Dada la complejidad e innovacién que representa
fa EA, que incluye una propucsta igualmente
compleja que es el trabajo con valores, tenemos
que ésta nos remite a fa figura del profesor como
parte fundamental para su concretizacién. En
verdad, al plantearnos cualquier propuesta in-
novadora de ensefianza, no podemos dejar de
pensar en el profesor como uno de los elementos
esenciales para su efectiva implementacion, Y al
pensar en el profesor ante una propuesta innova-
dora, es preciso pensar también en su formacién
(Ndévoa, 1992),

Vivimos actualmente una fase de reforma

en refacién con el modelo general de formacién

" docente, En el modelo cldsico o de la raciona-
lidad técnica, el profesor es concebido como ¢l
encargado de aplicar teorfas y reglas resultantes
del conocimiento cientifico producido por espe-
cialistas. Por otro lado, al considerar la realidad
social catactetizada por la complejidad, inesta-
bilidad, singularidad y conflicto de valores, la
actividad del profeser es encarada como reflexiva,
fexible y abierta a las interacciones que se dan
en [a préctica.

Actualmente despuntan propuestas que
intentan superar e] modelo cldsico, al tomar en
cuenta lo que las investigaciones actuales han
apuntado, Esas investigaciones se han intensifi-
cado en los iltimos afios (Mizukami e 4/, 1998)
¥ a pesar de que presentaran gran diversidad
tedrica y metodoldgica, pueden ser reunidas
en una linea de investigacién que reflexiona
las dimensiones ocultas de la ensefianza (proce-
sos de pensamiento, juicio, tomas de decisién)
y otras envueltas en situaciones interactivas,
preactivas {planificacién) y posactivas (reflexién)
{Mazrcelo, 20053).

De ese modo, se amplian Jas dimensiones
de ensefianza y de aprendizaje que son objeto de
estudio y con esas investigaciones se han podido

sefialar algunos aspecios nuevos del aprendizaje
docente (Litma y Reali, 2002):

@) Su cardcter procesal, complejo, conti-
nuo, marcado por oscilaciones y discon-
tinuidades y no por upa serie de eventos
y acontecimientos lineales.

&) Tante la experiencia personal de vida
como la prdctica profesional son consi-
deradas importantes fuentes de apren-
dizaje,

¢) La construccién activa por parte de los
profesores de sus conocimientos profe-

- sionales,

Asf, se reconace actualmente que la formacién
de profesores es un proceso amplio de desarrollo
profesional, en el que es preciso tomar en cuenta
los pensamientos, juicios y decisiones de los
profesotes, su construccién de saberes a través
de un hacer que, segtin Perrenoud (1997:180),
1o se limita al empleo de sabetes cientfficos y de
mérodos racionales; si también se ensefia con las
intuiciones, emociones, experiencias, creencias,
deseos y miedos, entonces, es importante tenet-
todo eso eh cuenta en el proceso de formacién.

La formacién de profesores debe, pues,
favotecer el proceso de construccién y recons-
truccién de saberes y pricticas en buisqueda de
su perfeccionamiento profesional. Ese proceso
es altamente complejo para el cual no existe
una teotfa general de aprendizaje de la docen-
ciz (Mizukami, 2000} que pueda orientar su
desarrollo.

Al considerar que la ensefianza de valotes
trasciende la naturaleza mds récnica de ensefianza
de otros contenidos (Zabalza, 2000:479), la
actuacién del profesor camo modelo, coherente
con los valores que presenta, se totna altamente
deseable; en la discordancia entre lo que se pide
y lo que se hace “el poder de influencia del



profesor es reducido o, inclusive,
anulado”,

De ese modo, la formacién
se ha estructurado también en
cuanto a una linea de investigacion
que busque elucidar los diferentes
aspectos involucrados en este
proceso.

CONSIDERACIONES
FINALES

Al reflexionar sobre [a cuestién
del gjercicio profesional, Pimenta
(2002:44) enfatiza la necesidad de
promovér ¢l desarrollo profesional
de los docentes para beneficio de
la escuela y de lo colectivo al ofre-
cerse “condiciones de trabajo para
que la escuela refleje e indague,
constituyéndose en un espacio de
andlisis critica permanente de sus
prdcticas”,

En cuanto a la dificultad de li-
diar con el aspecto afectivo del tra-
bajo con valotes, que se articula a
las demds dimensiones; retorno
a esa cuestién como un desafio a
set enfrentado, cuyas rafces no se
limitan sélo al campo educativo,
sino que, siguiendo la perspectiva
moriniana, envuelven a nuestra
soctedad como un todo, con su in-
capacidad de concebir la comple-
jidad de los fenémenos. Asf, éstos
son reducidos a una de sus partes,
con consecuencias funestas para el
mundo de las relaciones humanas
(Morin, 2001). Otras investiga-
ciones, que se refieren al tema de
la formacién docente, contemplan

otros disefios investigativos que

pueden iluminar mejor la cuestién
de la construccién de una visién y
précticas mds englobadas por parte
de los profesores, lo que no fue
posible profundizar a partir de la
investigacién presentada en este
trabajo, de cardcter exploratorio.

Para finalizar, considetamos
que aprender y ensefiar es un pro-
ceso de construccién complejo y
personal, construido a lo largo de
la vida del profesor (Mixukami e
al., 1998}); no se puede esperar que
un dnico curso posibilite cambiar
sustancialmente concepciones y
précticas. Los cursos de formacién
deben significar una oportunidad
mds efectiva para llevar a cabo esa
construccién, Esto implica, en el
acompafiamiento y trabajo siste-
mdticos tanto con los conocimien-
tos y précticas a ser construidos,
reconstruidos y ampliados, los
sentimientos de alegrfa, ansiedad y
frustraciones que fueron surgiendo
durante esa construccién,

Al ampliar esas consideracio-
nes, las propuestas de los cambios
que se presentan, segdn el refe-
rencial adopeado, para la conscruc-
cién de una sociedad con nuevo
padrén de relacién sociedad-socie-
dad y sociedad-naturaleza, también
constituyen un proceso personal
y colecrivo de largo plazo.

Considero que ese cardcter
procesal de formacién general
—que se refiere a cada ciudadano y
a la sociedad como un todo- y de
formacién docente en particular,
debe ser explicitado a todos los que
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participaron de esos procesos, para
ayudarles a recordar sus expectativas.
Si en un primer momento se evi-
dencia un largo camino a recorrer,

lo que puede generar desaliento, es
preciso evidenciar entonces el valor
de cada paso dado. Esa perspectiva
alivia la angustia de mirar para un
distante punto de llegada, crayendo
la mirada para el camino. Al final, el
camino se hace al caminar, @
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Me llamo Rojo

3

rriaga Morales*

R

En este espacio hemos decidido presentar la
resefia de Ia novela titulada Me famo Rojo, de
Orhan Pamuk, ganador del Premio Nobel
de Literatura en 2006. Esta fue la primera
obra publicada en espaiol (2003) del escritor
de origen turco.

Desde el punto de vista de cada personaje y, a
veces, de objetos o animales, Pamuk va construyendo
en Me llamo Rojo una preciosa historia de intriga,
de amor, un relato violento, didéctico, psicolégico,
histérico, con la religién, las tradiciones, los riesgos
de las aperturas y el poder como telén de fondo.

“Estoy muerto” es el tftulo del primer capitulo, en
el que, mediante las reflexiones del muerto, el autor
nos lanza un guifio; un guifio acerca de la muerte del
pasado, que sélo comprende el lector cuando se han
ido sucediendo los avatares que configuran la novela.

Arte, costumbre, tradicién, religién, se unen
en la obra de los ilustradores otomanos cldsicos,
que procuraban plasmar la “visién de Dios™. Por
consiguiente, ninguna falta hacfa la perspectiva ni,
por supuesto, el retrato, producto, sin duda, de la
vanidad. .. Pero el sultdn quiere impresionar al Dux
de Venecia y por eso desea que lo retraten y que

* Promotor cultural de la Secretarfa de Culrura del Gobicrno del Distrito
Federal.
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introduzcan la visién del hombre, la petspectiva,
aungque, por supuesto, en secreto.

En torno a la disyuntiva entre lo antiguo y lo
nuevo, de la mano de los ilustradores, nos introdu-
cimos en Ja vida de la Estambul del siglo XVI, con
sus tensiones, sus “fundamentalismos”, sus terrores,
y con el amor, que constituye el que, a mi modo
de ver, es el gran eje de la novela. El amor atraviesa de
principio a fin la obra, una historia de amor de enor-
me complejidad que abarca tiempos y espacios dife-
rentes, circunstancias que marcan las relaciones entre
los protagonistas, no exentos de tensiones, peligros,
dudas y sexo. Me admira especialmente la riqueza,
la naturalidad y la belleza de las descripciones de las
multiformes pricticas sexuales: no se puede ser mis
explicito y menos “ofensivo”.

Hay relatos referidos a momentos del pasado,
aurlql.le la aCCiéﬂ Pl‘eserlte SE€ desa.rl‘oﬂa cn Esta.nlbul.
Con todo, la obra tiene, a mi juicio, un aspecto
intemporal, aunque concreto: las personalidades
de los intervinientes. Son personajes exquisitamen-
te dibujados y, si bien se encuentran insertos en
“su” medio histérico, son perfectamente actuales.
Cuando miramos a nuestro alrededot podemos en-
contrarnos con cualquiera de ellos... Y es que, si es
cierto que los humanos hemos cambiado mucho lo
que nos rodea, quizé la base de la conducta, las pa-
siones, los temores, las angustias, los anhelos, de los
humanos actuales, no han cambiado mucho. Orhan
Pamutk se nos muestra como un auténtico maestro
al revelarnos esta condicién. En resumen, me parece
que Me llamo Rojo es una novela contempordnea
muy recomendable con la que el lector puede disfru-
tar considerablemente, a lo que contribuye no poco
la cuidada traduccién de Rafael Carpintero. @

Pamuk, Orhan (rraducido
de! turco por Rafael Carpin-
tero Ortega). Me llama Rojo.
Madrid: Alfaguara, 2003,



Mujeres con voz

Maria Luz Ldpez Morales
solmarialuz@yahoo.commx

Ser “alfabetizado” implica mds que conocer las letras del alfabeto
y cémo usalas para leer y escribir, Involucra actitudes, conductas,
sentimientos y expectativas acerca de leet y escribir

y acerca del lugar y valor de esas actividades en [a propia vida.
Carafine Mussehwbite y Patt King De Baum

TEJIENDO HISTORIAS

n 1996 diversos grupos de docentes fuimos invitados a tejer un suefio pedagdgico. Llega-
mos desde diferentes partes de México al DE (nosotras del estado de Coahuila) convocados
por un. grupo de maestros de la Universidad Pedagégica Nacional; la idea era iniciar una
experiencia escolar orientada hacia la transformacién de la practica docente de los profesores
v de las escuelas de educacién bésica, organizados en redes de colectivos escolares orientados
por nuevas formas de hacer investigacién. En ese tenor nace y se desarrolla el trabajo de la
Red Tebes (Transformacién de la Educacién Bésica desde Ja Escuela).

El aprendizaje en colectivo fue dolotoso y, en ocasiones, las rupturas nos llevaron al des-
encanto; pero lo cierto es que esa primera expetiencia en red nos fue abriendo posibilidades
de construccién colectiva, las que antes ni siquiera estaban en el escenatio escolar de nuestra
regién, donde el individualismo y la vida en solitario son predominantes.

Experimentamos el trabajo en colectivo tanto como asesoras de la Universidad Pedagdgica
Nacional como con los alumnos maestros, Fuimes desarrollando proyectos de transformacién,
innovacién y animacién desde la escuela en diferentes centzos escolares, siempre vinculados
con compafieros de la Red Tebes. Los objetos de estudio fueron cambiando hasta que a través
de una investigacién (realizada en la UPN) identificamos como linea de intetvencién la lectura
y la escritura.

La dindmica de la Red Tebes propicié el reconocimiento con otros colectivos por [a
identidad en los procesos, asf como porque igual estdbamos haciendo trabajos escolares con
la lectura y la escritura.

* Maesera de la UPN Unidad 054 Monclova, Coahuila, México.
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El trabajo en colectivo nos habfa ensefiado que
unir voluntades en proyectos educativos dirigidos hacia
la transformacién escolar desde los maestros, quedaba
circunscrito a lo institucional, fuimos descubriendo
la complejidad y diversidad en esa forma de organizacién;
se llevaban a cabo proyectos en colectivo porque o era un
trabajo de la UPN, o bien, los maestros de esta institucién
sugetfan que el wabajo se hiciera de esa manera, Esto
ocasioné que el tejido fuera débil y, aunque se tuvieron
procesos interesantes, al dejar suelto el hilo no quedaba
mds que “lo bonito” de la experiencia.

Los intereses escolares en la UPN se fueron también
transformando, lo que generd otros proyectos, particu-
larmente, una investigacién realizada en una comunidad
rural —como acompafiante de una maestra alumna- fue
sugerente para identificar un nuevo camino en el mundo
vasto de la lectura y la escritura: la alfabetizacién de las
mujeres en el medio rural y urbano marginado.

Es asf que en 2005 da inicio un nuevo tejido en una
comunidad rural —con mujeres exclusivamente-, lo que
se convertirfa en las primeras puntadas en [a formacién de
una red en la que actualmente participan 12 mujeres del
medio rural y 25 del medio urbano.

gCOMO ESTAMOS ORGANIZADAS

Y QUE HACEMOS?

En el siglo XX y ahora en el siglo XXI, una de las eransfor-
maciones mds profundas que han experimentado las
sociedades occidentales es [a incorporacidn de las mujeres
a la vida priblica, hay quienes citan al siglo pasado como
el siglo de las mujeres. Tal vez se vea como algo simple,
sin embargo, el impacto social, econdmico, politico y,
especialmente, epistemolégico de dicha incorporacién ha
sido altamente significativo; es una transformacién que
ha costado afios de lucha, que no termina, y ha sido para
las mujeres un proceso de deconstruccién-construccién
permanente,

Es, en cierta medida, un cambio en los hechos: las
mujeres nos hemos incorporado al mundo de Ja educacién
(totalmente), al del empleo (en buena medida), al de la
polftica y la toma de decisiones (mucho menos). Pero

Mujeres con vaz

Unir voluntades y descubrir las com-
plejidades en la diversidad a través de
proyectos educativos es una experiencia
an rad, an la que mujeres de Monclova,
Coahuila, tejen un suefio pedagdgico
para reconocarse en una realidad des-
bordante como es el siglo XXl Las Abejas
Lectoras y Mariposas de Luz son los
grupos gue constituyen esta red, los cua-
les, a través de la lectura y la escritura,
buscan resignificar la esencia humana
gue representa ser mujer y, a la vaz, se
constituyen en una instancia de gestion
para resolver diversas necesidades so-
cialaes, culturales y politicas.

Pafabras clave: Red, mujeres, proyactos
educativos, lectura, ascritura, animacion,
saciedad.
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Joining their wills and discavering the
complexities of diversity through educa-
tional projects is part of an experience in
NETwork {RED in Spanish), where women
from Monclova, Coahuile, wave a pedago-
gical dream to recognize themseives in
an overflowing reality such as xx1 Cen-
tury. Reading Bees and Butterflies of
Light are the groups that constituta this
Network {Red), who, trough reading and
writing, search for re-signifying the hu-
man essence that means to be a waman,
and at the same time they set up as a
promation agency for reselving different
social, cultural’and political needs.
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como todavia queda mucho por hacer,
podemos decir que es fundamentalmente
un cambio de mentalidad: hemos aban-
donado la idea de que nuestro destino
“natural” es cuidar una familia para ela-
borar un proyecto de vida mucho mds
auténomo e independiente.

En la actualidad, muchas mujeres y
hombres reconocen en el sexo una carac-
terfstica biolégica que no establece mds
que diferencias en el plano bioldgico.
Con el nombre de género se identifica
todo el significado social, las elaboracio-
nes culturales, que se le ha dado a esas
diferencias bioldgicas. Los roles de género
son el conjunto de actividades, actitudes,
normas y valores que la sociedad ha asig-
nado a lo largo de la historia a cada uno
de los sexos. Siempre ha habido mujeres
que se han negado a asumir el papel que
otros habian disefado para ellas, pero
hoy lo evidente es que no parece posible
perpetuar un modelo de sociedad que
habfa establecido cudl era el rol de la mu-
jer, qué podia y no podfa hacer y, sobre
todo, qué debia hacer.

En cualquier caso se reivindica para
las propias mujeres la capacidad de ele-
gir qué quieren hacer con sus vidas. La
pregunta surge inmediatamente: ;qué
posibilidades de elegir abre el medio rural
y el medio urbano marginal a las mujeres?,
seudl es la situacién de estas mujeres en

relacién con su vida cotidiana?

JAMAS PARADAS

Las mujeres que decidieron constituir un
grupo lo hicieron de manera voluntaria, al
tener como movilizador principal la lectu-
ra en voz alta. Desde el principio, entre

todas se consensa el tema y a partir de él se

buscan textos literarios, lo=s que son leidos
en colectivo para luego reflexionar acerca

de ellos individual y grup=almente.

La utopfa orientadora. que debe guiar
nuestros pasos consiste= en lograr que el
mundo converja hacia ==1n mayor enten-
dimiento murtuo, hacime un mayor senti-
do de responsabilidad y— hacia una mayor
solidaridad, sobre la b=ase de la acepra-
cién de nuestras difere mncias espirituales
y culturales. Al permitiz— a todos el acceso
al conocimiento, la ed m1cacién tiene un
papel muy concreto «gue desempefiar
en la realizacién de est=a tarca universal:
ayudar a comprender 3= a comprender a
los demds, para compre=nderse mejor a s

mismo (Informe UNES «CO. 1996).

Poco a poco en cada grempo se va reco-
nociendo la importancia que cada una
tiene y lo valioso del ranbajo colabora-
tivo. Hasta ahora el senti«do se centra en
la resignificacion de las nmaujeres desde la
lectura.

Se realizan encuentros intergrupales
que ayudan a idenrificarse= con otras mu-
jeres al reconceptualizar L= dimensién de
género, lo que evita senti = posesion de la
misma construyendo ideanridad, no sélo
de género, sino tambiéra como sujetos
sociales con un sentido e pertenencia
comun.

Caminar junto a maujeres en este
proyecto de alfabetizaciora es construir un
horizonte alternativo en el acto de leer,
escribir, pensar, mirarnos , reconocernos.
Vivir lo colectivo para sabernos y sen-
tirnos mujeres, para ente=ndernos como
tales, para sabernos cier-ras de nuestra

valfa, nos ha ido colocancdo en contextos



de accién y procesos organizados en los

que las mujeres, diciendo nuestra pala-
bra, hos organizamos para transformar
la realidad.

En esta red de Mujeres el sentido no
se da de antemano, no es previo, es decir,
no se llega diciendo qué hacer, ni cémo
hacetlo, tampoco el grupo de la comu-
nidad rural por ser el primero se asume
como grupo nuclear. Segin la actividad
y la intencién del encuentro cualquier
grupo puede ser el centro. Al propiciarse
una comunicacién para todas, se vuclve
universal, por lo que no pertenece a nadie,
esto ha posibilitado optimizar la informa-
cién como un todo colectivo.

Es algo asf como que uno de los
grupos de la red encuentra un tesoro y
ese tesoro pertenece a todas, Lo dnico
que hay que hacer es avisar que se tiene [a
informacién. Buscamos cambiar respecto
al uso del poder. Nos reunimos en casas
diferentes cada vez. El acceso al saber es
igual para todas, todas tiencn poder de
convocatoria y niveles de participacién
iguales.

Cada pequefia red sigue procesos
propios, en cada una se enfatizan pro-
blemdticas y necesidades diferentes, se
ensayan multiples estrategias y accio-

nes. Pero en todos los casos es el deseo

Mujeres con voz

de las mujeres, es su palabra, es su vida
cotidiana y la relacién con las otras lo que
va configurando la red.

LOS SABERES SON DE

TODAS, SE CONSTRUYEN

EN COLECTIVO

Cada red es, en si misma, un ensayo, un
intercambio de saberes y experiencias.
Siempre estamos en una basqueda. Las
fotmas de relacién no estdn instaladas en
las certezas ni en las fdrmulas. Se intenta
destruir formas jerdrquicas, la linealidad
y la verticalidad.

Esta idea se ha ido transformando
con la experiencia. Intentamos construir
lo colectivo sin desconocer lo individual.
Pensamos que el imperativo no es sélo
el cambio y la transformacién dirigida,
lo es también, y en primera instancia, [a
necesidad de afirmarse, de valorarse y
de contribuir desde allf a la valoracién de
todas como mujetes.

Apreciamos mucho el trabajo que
cada quien y cada grupo hace en sus es-
pactos de intervencién, asf, por ejemplo,
el grupo Abejas Lectotas tiene una sala
de lectura comunitaria, desde la que
promueven la lecrura con adultos, nifios
y jovenes, ademds de ser gestoras y orga-
nizadoras en la venta de despensas para
madres solteras, personas de la tercera
edad o familias en situaciones econédmi-
cas precatias; el grupo Mariposas de Luz
participa en una tarea social muy impor-
tante: la vigilancia ciudadana, sie duda,
ello es provocador de una conciencia
social colectiva que tanto necesitamos.
El grupo Suefios se estd organizando para
desarrollar un proyecto de autoconsumo
pot medio de la hidroponia, con el que
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se piensa ctear una red de economia

solidaria. Poco a poco cada grupo ha ido
creando caminos diferentes a partir de
sus intereses y necesidades y, sin duda, la
lectura y la esctitura les han acompafiado
para poder hacerlo.
Con este proyecto de animacién nos
-hemos planteado develver a la accidn
pedagdgica su cardcter politico, como lo
ensefiara Freire, al reorganizar la inten-
cionalidad y los procedimientos de la
educacién formal acartonada. Al leer
la realidad, ayudadas por los textos lite-
rarios, comeo mujeres buscamos descubrir
la dominacién y en lo individual y en lo
colectivo luchamos por nuestra propia
liberacién,
Destacamos el Articulo 6 de la Con-
vencién Interamericana para Prevenir,
~ Sancionar y Erradicar [a Violencia contra
la Mujer, que se realizé en Belén Do Pard,
Btasil, como uno de los ejes generadores
de nuestro trabajo lector:

El derecho de toda mujer a una vida libre

de violencia incluye, entte otros:

a. el detecho de la mujer a ser libre de
toda forma de disctiminacién, y

&. el derecho de la mujer a ser valo-
rada y educada libre de patrones

estereotipados de comportamiento y

[...] salimos a la
calle a exigir
la regularizacion
de las viviendas,
fuimos
reprimidas,
sin embargo,
volvinmeos o
fa lucha y se
obtuvisron
beneficios.
Luachamos junias
por primera vez
y aprendimos
fque ese es el
camino [...]

préacticas sociales y culturales basadas
en conceptos de inferioridad o subor-

dinacién.

Una educacién transformadora necesita
desarrollar la critica a lo existente, pero
también las propuestas (en plaral), asf
como una esperanza en las posibilidades
de cambio mediante la accidn consciente
y colectiva. Nuestra participacién social,
como mujetes cs, ENLoNces, tanto un me-
dio para el aprendizaje como un objetivo
del mismo.

La Red de Mujeres es un movimiento
social, todas las mujeres se han impli-
cado voluntariamente y de igual manera
algunas se han ido, esto supone un claro
contraste con [a educacién formal, lo que
vemos ademds como una ventaja, en el

-sentido de que to se tiene una direccidn

determinada y, al ir asumiendo una con-
ciencia crftica, se es capaz de cuestionar
el orden existente y crear imaginarios y
realidades diferentes, dando la fuerza so-
cial que desde otros escenarios resulta casi
imposible. Por citar un ejemplo, salimos
a la calle a exigir la regularizacién de las
viviendas, fuimos reprimidas, sin embar-
go, volvimos a la lucha y se obtuyieron
beneficios. Luchamos juntas por primera
vez y aprendimos que ese es el camino.
Nos estamos educando como ciuda-
danas criticas, esto ha sido posible gracias
ala red, porque incluimos necesariamente
las propuestas de quien demande resolver
una situacién social, como fueron los ca-
sos de las viudas y familiares de un grupo
de mineros que quedaron atrapados en
una mina de carbén hace tres afios —sin
que hasta la fecha se hayan rescatado los
cuerpos—, o bien, de un grupo de mujeres



que trabajaban en un bar y fueron violadas
y violentadas por un grupo de militares,
Estas mujetes recibicron apoyo, ademds
de difundir los hechos y protestar contra
las injusticias.

Ah{ estd el germen de la conciencia y
de la actuacién que es capaz de oponerse
a la violencia social; para las mujeres de
la red es trascendental haber recibide
una visién critica respecto a un proble-
ma ¢ incluso ir haciendo conexiones con
gente comprometida a Juchar por una
vida digna.

En la Red se van gestando procesas
en Jos que por medio de la lectura y [a
escritura van interactuando la accién
y la reflexién, el deseo y la realidad, la
utopfa y la posibilidad, la autonomia
y la responsabilidad, lo que, unido al
entramado de solidaridades mutuas y
de relaciones humanas, proporciona un
marco que en sf supone la construccidn de
una realidad vital alternativa, junto a un
modelo de aprendizaje creador y critico,
expresando asf que las mujeres podemos
ser transformadoras y constructoras de
una sociedad nueva.

La Red nos ha ayudado a generar
upa cultura de participacién consciente
y creadora que nos ha permitido vernos a
nosotras mismas como ageiites activos
en la sociedad, con capacidad transfor-
madora de la realidad social al actuar

colectivamente,

GENERAR CULTURA
TRANSFORMADORA

DE FORMA COLECTIVA

Pensamos que las redes no son estdticas
y que jamds se deja de aprender en ellas y
desde ellas, por ello, consideramos nece-

Mujeres con voz

sario seguir tejiendo y tejiendo, que esto
no pare, ni se afsle, significar la creacién
colectiva como el saber de todas, te-
niendo como interés el desarrollo de una
cultura crftica y transformadora.

No nos referimos principalmente ala
cultura como saber mds 0 menos objetivo,
0 como creacion artistica, o como puro
pensamiento (aunque nada de ello sea
rechazable). La cultura, en su sentida m4s
profundo, tiene que ver con la vivencia y
con la conciencia, y, por tanto, cultura
transformadora es aquella que ayuda
a comprender y actuar criticamente en
[a sociedad en la que vivimos, para su-
perar la desigualdad y la dominacién.

Cultura transformadora es la que co-
necta la reflexién con la accién, es el pozo
que queda después de cada experiencia
transformadora y que a la vez aumenta el
bagaje para las siguientes.

Cultura transformadora es, pode-
mos decir, [a que conecta la utopfa con
las realidades concretas que necesitan
superarse. @

Los derechos humanos de las mujeres son
Derechos Humanos.

Tl‘atau‘ dc COnvencer a otra pel'sona es
indecoroso, es atentat contra su liberrad
de pensat o de creer o de hacer lo que

le dé Ia gana. Yo quicro sblo ensefiar,
dar a conocer, mostrar, no demaostrar.
Que cada uno legue 2 la verdad por

sus propios pasos y que nadie le llame
equivocado o limitado,

Jaime Sabines



Estimados lectores de entremaestr@s;

Los maestros somos ante todo ciudadanos que tenemos la misién de mejorar nuestra sociedad

por niedio de la ensefianza y ¢l ejemplo, Estamos encargados de formar mexicanos integros capaces
de enfrentar el sofisticado mundo que se presenta hoy en dfa.

La revista entremaestr@s me ha permitido reflexionar sobre mi préctica docente, recorter otros
caminos pedagégicos a través de experiencias de colegas y extraer de ellas verdaderas ensefianzas, as(
como intentar mejorar mi funcién como facilitadora del aprendizaje.

Para muestra un botén. Uno de los art{culos que atrapé mds mi avencién fue Las posibilidades
de vincular las masemdticas y la vida cotidiana, de Diana Violera Solares Pineda, en el que acerta-
damente la autora invita a los maestros a que ensefien a sus alumnos a aplicar las matemdticas a la
realidad y al contexto de cada uno, en la vida cotidiana, a vivenciarlas para entenderlas; es necesario
presentarle al nifio desde temprana edad experiencias en las que ponga en practica sus habilidades
matemiticas y de resolucién de problemas.

No hay mejor forma de participar en la revista entremaestr@s que leyéndola y aportando ex-
periencias que nos permitan unificacnos en el propdsito de mejorar la calidad educativa en nuestro
pais. Para los escritores de la revista, mi més profunda admiracién por compartir sus conocimientos;
a la editorial, agradezco que nos compartan este espacio formativo, pues no se imaginan siquiera el
pravecho que he podido sacar de sus artfculos, en los cuales me apoyo para la realizacién de cursos
y talleres.

Maestro-investigador, te invito a formar parte de esta revista que, estoy segura, serd un exce-
lente medio de comunicacién entre profesores, y cuyo fin es el de retroalimentar y compartir entre
nosotros, los maestros, la importancia de renovar y mejorar nuestro trabajo docente, @

Elsa Adriana Torres Albarrdn
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La Red Latinoamericana para la Transfarmacion de la Formacién Docente en Lenguaje # La Universidad Pedagégica Nacional, a través del
Area Académica Diversidad e Interculturalidad, El Cuerpe Académico Didactica de la Lengua, El Proyecto de Intervencion: La Lengua Escrita,
La Alfabetizacién y el Fomento de la Lectura en Educacién B4sica {PILEC} » La Universidad Pedagdgica Nacional, Unidad 201, Oaxaca @ La
Redlee de Masstras y Maestros de Oaxaca, México ® La Fedlee de Monclova, Coshuila  La Red Metrapolitana de Lenguaje {Distrito Federal

y Estado de Méxica)

% “II‘ Convacan al
roscosid V|| Seminario Taller Latinoamericano para la Transformacidn
de la Formacion Docente en Lenguaje
X Encuentro Nacional de Maestros por el Fomento de la Lectura
y Produccion de Textos en la Educacion Bésica
Lugar. Universidad Pedagdgica Nacional, Unidad 201, Xoxocotldn, Oaxaca, México.

Fecha: 4, 5 y 6 de noviembre de 2009,

PROPOSITOS:

* Intercambiar expetiencias docentes de innovacién e
investigacién en el campo de la ensefianza de la lengua
escrita, en los distintos niveles de formacién, a fin de
contribuir a la construccién de saberes pedagdgicos.

* Socializar el conocimiento y fortalecer los saberes
y précticas pedagdgicas derivadas de los proyectos y/o
experiencias pedagdgicas de las redes de profesores y
formadores de docentes,

* Dialogar y avanzar sobre los principios orientadores de
las redes participantes de América Latina para la rrans-
formacién de las précticas de ensefianza de la lectura y
la escritura y de la formacién docente en lenguaje.

* Definir yn plan de accién conjunto entre los pafses par-
ticipantes que contemple Ja incorporacion de otros pafses
de la regidén a la Red; la difusidn y publicacién de las
experiencias relacionadas con la ensefianza’y la formacién
de profesotes en el campo de la lengua escrita.

PARTICIPANTES:

Los protagonistas serdn los profesores y formadores
de docentes integrantes de las distintas redes, as{ como
los especialistas y/o investigadores vinculados al campo
de lenguaje cuyos trabajos contribuyan a los procesos de
transformacién.

MODALIDADES PARA LA PRESENTACION

DE EXPERIENCIAS PEDAGOGICAS

Y/O PROYECTOQOS:

Daocumentos escritos que recogen la sistematizacion de

las experiencias de aula, escuela, formacién de docentes

(inicial, continua o permanente). Se puede elegir alguna

de las siguientes opciones:

» Ponencias.

¢ Narracién-reflexién escrita (relatos} sobre experiencias
individuales o colectivas.

Los documenros esctitos se pueden acompafiar para su
exposicién de otros medios, por ejemplo: videos, secuencia
de fotograffas, murales, carteles y/o diapositivas.

RECEPCION Y ENVIO DE TRABAJOS

Y PROPUESTAS DE TALLERES:

Fecha lmite de recepcién de trabajos para el intercambio
y para que puedan ser incluidas en las memotias: 31 de jn-
lio de 2009, Fecha limite para recepcién de propuestas
de talleres a impartit: 31 de julio de 2009. Los trabajos
y propuestas de talleres se podrdn enviar a las siguientes
direcciones electrénicas:

Roberto Pulido Ochou:
tpulido@gmail.com/rpulide @upn. mx
Carmen Ruiz Nakasone:

cruiz@upn, mxleruiznakasone @gmail.com

INSCRIPCION:

Ptblico en general: 500 pesos mexicanos (50 délares).
Maestras; 450 pesos mexicanos (45 délares).
Estudiantes en formacién inicial; 300 pesos mexicanos
(30 délares).

GRUPO COORDINADOR DEL ENCUENTRO

Por la Red Lacinoamericana para la Transformacién de la

Formacién Docente en Lenguajes

*Gloria Inostroza de Cely. Coordinadora Regional
Sur, Universidad Carélica de Temuco. Temuco, Chile
gloriain@uct.cl

*Glozia Rincdn, Coordinadora Internacional, Cali, Co-
fombia.

*Roberto 1. Pulido Ochoa. Coordinador de México.
rrpulide @gmail.com



REVISTA ARBITRADA POR SISTEMA DOBLE CIEGO
E INDIZADA NACIONAL E INTERNACIONALMENTE

NORMAS DE ARBITRAJE

Los artfculos para la publicacién de la revista entre
maeste@s, serdn sometidos al dictamen de un
cuerpo de drbitros.

El Consejo Editor efectuard una preseleccién de
los artfculos recibidos, tomando como base los
siguientes criterios: vinculacién con el eje temdtico
del ntumero de la revista considerada, relevancia del
tema, planteamiento claramente expresado de la
tesis o del objetivo central, respaldo teérico o de
investigacién, ajuste a las normas para autores.

Si el Consejo Editor [o 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 4rbitros, para lo cual se utilizard el sistema
doble ciego.

El dictamen del arbitraje se basar 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 4rbitros considerardn para su evaluacién:
claridad en el planteamiento de la tesis y obje-
tivo central, ubicacién explicita del enfoque en
el debate correspondiente, relevancia del tema,
contribucién al 4rea de estudio, fundamentacién
de los supuestos, nivel de elaboracién teérica y/o
metodoldgica, apoyo empirico, bibliogrifico y/o de
fuentes ptimatias, consistencia del discurso, manejo
del lenguaje, precisién, claridad, concisién de los
términos utilizados, adecuacién del tftulo al conte-
nido del trabajo, capacidad de sfntesis manifiesta en
el resumen, aplicabilidad, bibliograffa actualizada,
entre otros.

Los 4rbitros deben contar con las calificaciones
adecuadas en el 4rea remdtica en cueseidn y formar

parte del banco de 4rbitros de la revista segtin sus
respectivas especialidades, el cual ha sido levantado
en distintas universidades del pafs y del exterior.
El informe del arbitraje concluird con recomen-
daciones pertinentes a la publicacién o no publi-
cacidn del articulo en cuestién, para ello se valdrd
de las signientes categorfas:

I) ACEPTADO, cuando segiin el criterio del
4rbitro, el contenido, estilo, redaccién, citas,
referencias, evidencian relevancia del trabajo
y un adecuado manejo por parte del autor,
como corresponde a los criterios de excelencia
editorial de la revista entre maestr@s,

I) DEVUELTO PARA REVISION, cuando
a pesar de abordar un tema de actualidad e
interés para la revista y evidenciar adecuado
manejo de contenidas por parte del autor(cs),
se encuentren en el texto deficiencias supera-
bles en la redaccién y estilo,

II)RECHAZADO, cuando segn el juicio de[os
drbitros el texto no se reficra a un tema de in-
terés de la revista entre maestt@s o evidencie
serias carencias en el manejo de contenidos
por parte del autor, y en la redaccién y/o estilo
necesarios para optar a la publicacién en una
revista arbitrada.

En el caso del Consejo Editor, una vez recopilado
el dictamen de los 4rbitros, se comunicard con el
autor a fin de que éste haga los ajustes correspon-
dientes. Para ello dispondr4 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 cotrecciones
serdn consultadas con los autores,
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Proyectos de Aula

Una forma de propiciar la participacion colectiva de los
nifos en la construccion de saberes y desarrollo
de competencias

*Sandra Lewis Gayol
sandralewisg@hotmail.com

**Angélica Jiménez Robles
angelicajimenezrobles@yahoo.com.mx

Desde hace aproximadamente |0 afios, he desarrollado y disefiado junto con los
nifos de preescolar Proyectos de Aula en el Colegio Eton.

Recientemente en la materia E| Eje Metodoldgico de la Licenciatura en Educacidn
de la Universidad Pedagogica Nacional, Unidad 095, revisamos en grupo varios textos
sobre "el trabajo por proyectos en el aula”, lecturas que me permitieron replantear
algunos aspectos que yo no tenia claros en relacién con este tema y la re-
levancia que tiene en la vida de los nifos.

Este trabajo se fundamenta en la pedagogia por proyectos, vista como
una estrategia de formacidn que apunta al mismo tiempo a la construc-

cién y al desarrollo de personalidades, saberes y competencias, al considerar

aprendizajes comportamentales y conceptuales que dependen de las in-
terrelaciones entre los sujetos, quienes trabajan en un contexto de apren-
dizaje colaborativo y cooperativo. De acuerdo con josette Jolibert, la pedagogia
por proyectos desarrolla personalidades con autoestima, iniciativa, tolerancia, respon-
sabilidad y solidaridad. Aqui el alumno vive un cambio en su estatuto en la escuela,
familia y comunidad, ya que atraviesa por un nuevo estado en las interrelaciones con
los adultos y nifios. Los adultos tienen un cambio en las representaciones y expectati-
vas que involucran a los nifios. Esto implica ver a los niflos como “sujetos de su propia
trasformacion” en lugar de considerarlos como “objetos de ensenanza'.

El proyecto que mds adelante compartiré, se desarrollé en un periodo de 10 se-
manas de trabajo diario, en tres momentos o fases.

*Maestra de Educacién Preescolar en el Distrito Federal. Estudiante de la
Licenciatura en Preescolar en la Universidad Pedagdgica Nacional, Unidad 095
**Maestra de la materia El Eje Metodoldgico en la urn Unidad 095



FASE 1|

Aqui se indaga acerca de los intereses de los ninos hasta acordar el tema a trabajar.
Se habla de las expectativas que genera €l trabajo y del compromiso hacia las tareas
que se adquirirdn; se elabora una lista de preguntas de investigacién relacionadas con
la materia. Los ninos dialogan sobre el tema acordado: “Algunos lugares importantes
en México', y llegan a consensos. Posteriormente se les ubica en el contexto de la
Ciudad de Mexico.

En esta primera fase se desarrollan actividades como: historias personales, telarana,
dibujos de memoria, predicciones e hipétesis, gréficas, dia de compartir (que consiste
en llevar fibros y objetos relacionados con el proyecto). Lo importante es que el alum-
no moviliza su mente y su energla para alcanzar, con sus comparneros, los objetivos que

se ha fijado.

FASE 2
Esta fase tiene diversos momentos gue no necesariamente son lineales, sino que se

dan quizd a un mismao tiempo:

Trabajo de campo

Se hacen los arreglos —que bien pudieron haber empezado en la fase |- para realizar
visitas de campo a algunos de los lugares seleccionados. Elaboran dibujos de lo que
observaron, notas de campo, toma de fotografias, de medidas, relieves, muestras, gra-

bacién de sonidos y conversaciones, mapas y direcciones. Se recolecta mucha informa

cion acerca del tema.

El salén de clases

a) Charlas con expertos. Se invita a expertos
al salén para que compartan sus experien-
cias con los nifos y éstos puedan preguntar-
les todas sus inquietudes relacionadas con
los lugares visitados y con el tema en gene-
ral. Los expertos son personas que saben de
dicho tema o que han desarrollado algunos
trabajos relacionados con los lugares que se
visitaron, asf pueden ser vecinos, padres de
familia, pintores, escultores, fotografos, cro-
nistas, etcétera.

b) Investigacion documental. El maestro ayuda
a sus alumnos proporciondndoles libros y
demds materiales para llevar a cabo la inves-
tigacion documental, Se nutren de informa-
cion scbre el tema.

¢) Comunicar a través de creaciones drtisticas y

producciones de textos. Se realizan diferentes



representaciones artisticas utilizando técnicas y materiales diversos. Se crean las
oportunidades para llevar a cabo situaciones diversas de lengua, hablar, leer y
escribir, todo ello de acuerdo con las posibilidades del nifio. Como son nifios
pequenos, hay algunos que escriben por medio de dibujos, unos ya conocen
letras y otros llegan a escribir palabras. Pero no hay prisa porque escriban o lean,
cada quien lo hard a su tiempo; la tarea consiste en que estén en contacto con
situaciones de lenguaje constantemente.

Aqui se parte de muiltiples actividades de comunicacion y de interaccidn,
ya que el alumno es concebido come un ser social, producto y protagonista de
las mdltiples interacciones sociales en las que se ve involucrado en su vida es-
colar y extraescolar El alumno reconstruye los saberes en colaboracién con los
otros, son muy valorados los procesas de interaccion que se dan entre alumnos
(Vygotsky, 1998).

Algunas de las actividades que se sugieren realizar en esta fase del proyecto son:
diagrama de Venn, linea del tiempo, dibujos de memoria; charlar con expertos; traba-
jar con notas de campo (terminar, rellenar, agregar); esculturas en tercera dimension
(3D),en barro o plastiling; juegos de roles (representar situaciones); maguetas, minia

turas, murales; actividades de matemdticas variadas; cantar, bailar, recitar, escribir; leer;
decir trabalenguas, retahflas; hacer memoramas, libros, folletos, periddicos, tripticos;

actividades psicomotoras, teatro (de diversas formas); etiquetar trabajos, etcétera.

FASE 3

Cada proyecto debe ser una historia que se cuenta, la cual tiene un principio y un
fin. En esta fase preparamos la demostracion final del proyecto, aqur invitamos a los
padres de familia, a nifios de otros grupos, a maestros de la escuela. Mostramos las
evidencias de nuestro trabajo: fotografias, maquetas, dibujos, grabaciones, peliculas,
audios, representaciones artisticas, escritos. Principalmente los nifios son los encarga-

dos de compartir en qué consistié el proyecto.

ASi DESARROLLAMOS EL PROYECTO
“Algunos lugares importantes de la Ciudad de México”

Fase 1. Todo tiene un comienzo...
El primer de dia de clases, al retornar de vacaciones, los ninos estan deseosos de
platicar; de contar lo que vivieron, lo que hicieron, ya sea que hayan jugado en la calle,
hayan ido al cerro o a Chapultepec, todo quieren compartirlo. Empezamos este
proyecto con una pregunta: ;qué hicieron en vacaciones? Inmediatamente las explo-
siones de anécdotas de los 10 nifios y 10 ninas que estdn en mi grupo de segundo
de preescolar, todos ellos entre 5 y 6 afos de edad, se comenzaron a escuchar:
Yo fui a ver a mi abuelita, estd bien lejos, vive en Veracruz.
—A ver qué tan lejos —interrumpi—.
—Pues mucho, maestra, estuvimos en el coche como muchas horas.

-/Crees que lo podriamos encontrar en el mapa’

Proyectos de Aula
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Los nifios dibujaron un diagrama de'Venn para senalar las semejanzas y diferen-
cias entre el turibus y el camion escolar,

Representaron los diferentes sitios que visitaron mediante diversas técnicas:
papel picado, maquetas y esculturas, entre otras.

Uno de los alumnos platicé que sus papds lo llevaron a Bellas Artes, por lo que
todos los nifos quisieron ir también. En ese lugar lo que mds les llamé la atencion
fueron los murales, asi que los dibujaron.

Aquf se muestran algunos de sus dibujos a partir de las obras originales.

Caonocieron el Sanborns de los azulejos y los impresionaron los mosaicos de
talavera. En el salon midieron un mosaico y descubrieron que su tamano era de
|0 centimetros; pensaron gue serfa bonito tener una pared de azulejos, por eso
empezaron a dibujarlos hasta completar un muro.

Hicimos representaciones de los sitios que Visitamos.

Como les impresiond tanto El Caballito, invitamos a Sebastidn, el creador de la
escultura, a platicar con los nifios.

Se retomaron las preguntas de investigacion y con ello terminamos la fase 2

del proyecto.

Vi



Fase 3
Para concluir el proyecto en su tercera y Ultima fase, los nifos com-
partieron su trabajo con sus demds maestros y companeros, invitaron
a sus familiares a ver todo lo que habfan hecho y aprendido. Se monté
una exposicion en el patio con todos los trabajos y cada nifio, con-
vertido en todo un experto, explicd cémo realizamos el proyecto y
lo que aprendic en él. Se apoyaron en los objetos que elaboraron.
Hicieron sus propias invitaciones, folletos, libros y mapas. Lograron
compartir en unas horas sus logros y sus recientes conocimientos,
Este nuevo interés por la bella Ciudad de México permitié a las fa-
milias idear recorridos con sus hijos para que disfruten muchos fines
de semana.

Para finalizar, quisiera compartir una breve reflexicn sobre los Pro-
yectos de Aula. Estos permiten que los nifios participen, propongan,

investiguen y decidan. Se hacen responsables de su propio aprendizaje.

Trabajan individual y colectivamente. Se expresan, hablan, leen y escri-

ben. Desarrollan su creatividad, su capacidad de didlogo y construyen

Proyectos de Aula
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entre maestrids

acuerdos al mismo tiempo que desarrollan habilidades lingtisticas y cognitivas. Me pare-
ce que es fundamental implementar estos proyectos en las aulas, asf que invito a todos
los maestros que no se han aventurado a trabajarios a que lo hagan, los nifios se los

agradecerdn eternamente.
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Aprendiendo a través del cine

Rojo como el cielo: descubriendo un mundo de sonidos
y texturas

Una cinta que no se debe perder ningnin educador y que ya podemos encontrar en DVD es Ry
como ¢l cieo (Rossa come il cielo. Cristiano Bortone. Italia, 2000). Esta pelfcula natra la histotia de
Mirco, un muchacho inquieto que sufre un accidente con un tifle y pierde la vista. A partir de ese
momento su mundo cambia dristicamente, pues tendrd que adaptarse a las nuevas condiciones
de vida que supone ia carencia del que, tal vez, es el sentido més apreciado en una sociedad llena
de pantallas y aparatos tecnolégicos visuales.

La reflexién educativa que nos arroja este filme tiene que zer con la sobrevaloracién que le
hemos dado al sentido de la vista en nuestra cultura. Al parecer, el hombre moderno preferitia
petder cualquier otto sentido antes que la visién. Raffaele Simone, en un sugestivo libro titulado
La tercera fase, sefiala que en la historia humana han ido cambiando las formas de saber y que,
después de la invencién de la escritura y de la imprenta, el género humano construy6 formas de
almacenar el saber que cristalizaron en el libto. Sin embargo, con la llegada de la television y la
computadora personal entramos 2 una nueva fase de transmisién de conocimientos en la que lo
visual se ha vuelto eje fundamental de la cultura en el siglo XX. sNos hemos preguntado alguna
vez si nuestros sistemas educativos han sido consecuentes con esa wisign? ¢Ensefiamos visual-
menter ¢Las nuevas generaciones aprenden de forma visual?

La ceguera de Mirco impulsara el descubtimiento de un mundo colmado de somdos ¥y textu-
ras. En una nueva escuela y con nuevos amigos, el protagonista de esta historia descubtird un
mundo que se puede expresar intensamente a través del oido y el tacto. Poner en escena la tradi-
cional obra de teatro de la escuela descartando el sentido de la vista, serd uno de los retos mas
importantes que enfrentaran el grupo escolar y el comprometido profesor de Mitco.

Fascinante y entretenida, la cinta Rajo como ¢l cielo nos lleva por senderos de meditacion que
nos interrogan sobte la educacién de los sentidos: ¢cémo enseflamos a ver, ofr, tocat, oler y
saborear?, scémo y qué aprendemos de los sentidos?, scada sentido supone un enfoque especial
del mundo?

Rojo como el dielo estimulard muchas miés preguntas y, curiosamente, seducird primero nuestros
sentidos audiovisuales.
Avrmando Meiscueiro Herndndeg




