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Presentacion

Que el libro sea tu mejor amigo, tu1 consejero, tu guia.

El pasado munca se va. La memoria lo recupera
v, con ello, traemos al presente pasajes remotos,
como lo ocurrido durante la Revolucidn Mexica-
na a inicios del siglo xx, una lucha popular gue
buscaba abolir cualquier forma de auntoritarismao,
la cual origind rupturas con las oligarqguias gue
mantenian sometidos por mucho tiempo a obre-
ros, campesinos v trabajadores. Desde esos tiem-
Pos, era necesario mantener la esperanza ante la
incertidumbre; ser ingeniosos ¥y no ingenuos ante
una sombra de la corrupcidn, histdricamente,
causada por los intereses de mentes individualis-
tas v egoistas.

Desde el inicio de ese momento historico, el
bienestar social ha transitado por umbrales alter-
nativos, alumbrados por propuestas de una edu-
cacidn libertaria que proclama y defiende una ini-
ciativa libertaria para todos, donde

la libertad individual se articula como oposi-
cion, sobre todo, a la dominacion (o coercicon) y
a la jerarguizacion, que afecta, por descontado, a
las relaciones econdmicas pero gue se extiende
a todas las practicas sociales, lo gue da a esta rei-
vindicacion un potente sentido transversal (Gar-
cia Moriyon, tgg6l).

Es decir, la libertad de cada individuo se wincula
estrechamente con la libertad de las otras perso-
nas con las gque comparte su territorio.

La celaboracidn w la solidaridad son quehace-
res colectivos gue requieremn de un mosciros para
prPensar v conducirse hacia la libertad. Las expe-
riencias legititman saberes vy, puesto gue se deben
buscar muevos horizontes, es necesario hacer uan

Munca sabremos bastante.
Quien anhade ciencia, anade anarguia.

JosE ANMTOoMNIO EMMANUEL (JOosE RUuliz RODRIGUEZ)

balance para no ser tan permisivos ni tan obstina-
dos al decretar una verdad dmnica.

Histdricamente, existen experiencias de edu-
cacidn libertaria como en el orfanato de Cempuis,
en Francia; en la Escuela Yasnaia Poliana, fundada
por Ledn Tolstol en la Rusia zarista; en la Escuela
Moderna, con Francisco Ferrer Guardia en Catalu-
fia, Espatna, asi como en la Escuela Persewverancia,
de Tiburcio Mena, en México, quien implementd
métodos activos v racionalistas.

Con la brijula apuntando hacia nmuestro pais, ¥
bajo la representacidn de pedagogos libertarios,
desde Espaha se establecieron redes com Ferrer
Guardia a principios del siglo xx. En Cuba, Francis-
co Moncaleano tenia como objetivo traer desde
la Habamna a la Ciudad de Meéxico el resplandor del
movimiento libertario. Diwversas personalidades
que apostaban por la educacidn racicnalista bus-
caban integrarse a las luchas dcratas mmundiales,
como parte de un paradigma pedagogico logrado
en México. Educadores con conviccidn libertaria
que, al paso de la Iuacha armada, se alzraban contra
el poder hegemdnico yv declaraban su cercania a
los movimientos campesinos, obreros v militan-
tes.

Los mowvimientos sociales durante v después
de la Revolucidn Mexicana en la primera mitad del
siglo xx, promovwvieron la creacidn de estos espa-
cios educativos surgidos, en parte, para la organi-
zacidn de trabajadores en distintos dmbitos v con
diferentes actores, como la Confederacicon de Ti-
pografos de Meéxico, la Casa del Obrero Mundial,
la Unicon de Canteros, la Confederacion Civica, la
Alianza MMutualista de Empleados del Ferrocarril,



la Sociedad de Trabajadores Maritimmos w la Liga
de Profesores. Cada uno de estos colectivos colocd
los soportes yv las bases de trabajo organizado para
generar espacios donde la solidaridad humana w
la justicia social fueran garantes de la dignidad v
la igualdad, ¥ para dejar fuera los despotismmos
la explotacicon producida por el autoritarismo pa-
tronal.

Un parteaguas en el dewvenir histdrico de la
educacidn en muestro pais es el caso del subur-
bico de Chumindpolis, en Meérida, ¥Yucatdn, donde
se depositd la utopia revoluciomaria de la edu-
cacidn racionalista. El dlgido transitar migrante
v la expresicon manifiesta de la lucha agraria v
obrera hicieron de Merida el lugar iddoneo para
que desde allY irradiaran e hicieran eco los prin-
cipios raciomalistas comn una tradicidn de didlogo,
cooperacidn vy trabajo.

Joseé de la Luz MMena (1883-Tto46) estuvo a la
cabeza, pues al formarse en la Escuela Persewve-
rancia, introyectd estos wvalores gue orientaron
su wvida como educador egresado de la Escuela
MNMormal. Partidario de los gobiernos del general
Salvador Alvarado y Felipe Carrillo Puerto, guie-
nes coincidian en ideales educativos, junto con
la Union de Profesores de Yucatdan, gestd el pro-
yecto de la Escuela Raciomnalista imaugurado el x
de septiembre de 017, 2l cual promowvia la edu-
cacidn mixta y la igualdad entre las alummnas y los
alumnos, mientras se enaltecia la idea de gue la
libertad creativa ¥ emancipadora no se limita al
anla. Se fundamentaba, ademas, en la ciencia para
concretar el pensamiento analitico y el desarrollo
del razomamiento a partir de cinco ambientes o
medios de aprendizaje:

1. La granja. Comprendia todo lo relacionado con
la agricultura, principalmente floricultura, ar-
boricultura, avicultura v establo.

2. Los talleres. Abarcaban:

a. Attes plasticas (alfareria, ceramica,
moldeado vy modelado)

b. Artes grdaficas (pintura decorativa, dibujo
natural y aplicado, pirograbado, litografia,
fotografia, fotograbado, imprenta v rayado)

c. Artes mecdnicas (encuadernacidn,
talabarteria, zapateria, carpinteria,
hojalateria, herreria y plomeria)

d. Artes domeésticas (lavado, planchado, cocina,
reposteria, elaboracidn de pan de maiz y de
harina; tejidos, bordados, modas, sastreria v
peinado)

e. Bellas artes (pintura, canto, miisica yv teatro)

3. La fabrica. Tanto las alummnas como los alummnos
podian elaborar juguetes, cestos, hamacas, pro-
ductos de heneguén y guano, aceites, jabones,
bujias, perfumeria v tejidos.

4. El laboratorio de gquimica. Se dedicaba a la in-
wvestigacidn vy el andlisis de los cuerpos, al per-
feccionamiento de las industrias v a la creacion
de otras nuewvas comn su gabinete de fisica v los
departamentos de electricidad, telegrafia, pla-
teado v dorado.

5. La wida. Procuraba a los alumnos el contac-
to permanente con la realidad de su entorno
mediante juegos deportivos, conferencias, re-
presentaciones, intercambio de experiencias e
ideas comn otras escuelas, organizaciones, pro-
fesionales, obreros, artesanos, etcétera (Mena,
Igry, en Ledn, 201 6).

Como parte de la comsolidacidn de la organiza-
cicdn magisterial v educativa en ese estado del su-
reste, luego del Primer Congreso Pedagdgico de
Yucatdn en el Teatro Peon Conteras, del r al 6
de septiembre de 1915, se celebrd el Primer Con-
greso Feminista de Yucatdn, el 16 de enero 1916,
en la misma sede. En éste se replanted el sistermna
educativo tradicional, el cual comsideraba que las
mujeres, desde su “tierna infancia™, estaban incli-
nadas w subyugadas a las tareas del hogar v al
cuidado de la familia.

La propuesta de la Escuela Racionalista en

Mcexico estableciad un fundamento cientifico a



Docente

partir de las diwversas disciplinas, ¥y sobresalieron
las gque permitian la experimentacidn junto a la
naturaleza para consolidar los saberes elemen-
tales de la vida: cultivar, instrumentar un oficio,
crear por medio del arte para orientar la vida de
las mifhas v los nifnos, sin dejar de lado aguello
que los recreaba con el juego v el ocio, v posibili-
tar el estudio, la observacidon v la contemplacicon.
Se sentaban las bases del trabajo no para subyugar
o doblegarse, sino para solidarizar v colectivizar
los resultados de esta labor. Todos estos principios
representan la consolidacion de una pedagogia li-
bertaria, fundamental para la educadora v el edu-
cador gque suscribe la autonomia. Esta pedagogia
procuraba la libertad v la solidaridad en la ense-
hanza para que lo aprendido fuera parte de la wida
misma, aspiraba a una vida justa e igualitaria que
construyera el cardcter moral de la mifia v el nifio.

Los eletnentos fundamentales estaban v estan
en solidarizarse comn las familias; en consolidar,
junto a la escuela, ese apovo mutuo; en la colabo-
racidn social entre escuela y comunidad; en apren-
der con la propia experiencia vy, sobre todo, en
comprender que este trayecto educativo se centra
en un proceso de socializacidn, mientras compar-
te con la mifia o el nifio la cultura de la sociedad
a la gue pertenece yw empieza por darles voz en su
propia lengua. En este espacio de la escuela racio-
nalista, se aprendid gue mo debe existir adoctri-
namiento, sino el libre pensamiento porgue &ste
ayuda a crear condiciones para arraigar prdcticas
solidarias, colaborativas v autogestivas.

Crear un espacio de prdcticas colaborativas
v solidarias es generar una impronta en todo el
pais, la cual es corresponsabilidad de todos dentro
v fuera de la escuela. Ante ello, maestra ¥y maes-
tro, la Muewva Escuela Mexicana (nem) destaca la
pertinencia de los planteamientos de esta pedago-
gia libertaria v racionalista como herencia social
yw politica gque constituyen la base del humanis-
mo mexicano, se subraya asi su capacidad para
la antogesticdn, la autodisciplina, el trabajo colec-
tivo, el apoyo, la ayuda, el amor yv la proteccidn

(Emmanuel, 201 8), conn el afan de acercarse a los
procesos de libertad v emancipacidn, para conse-
guir la derrota de cualguier intento de antoritaris-
mo. El proceso de ensenhanza se abre v se dimamiza
para que cada educador asuma la responsabilidad
de conwvertirse en un provocador, un agente de
transformacidn cultural, en aras de impulsar a las
nitias v a los nifhos a marchar hacia la libertad.

Para ello, las v los docentes asumen el reto de
reivindicar el cardcter politico vy critico del proce-
so educativeo, a fin de lograr 1a formacidn de seres
humanos dispuestos a lachar v viwvir en libertad,
donde sus estudiantes ejerzan su derecho a una
wvida digna

[-..] asi como a wivir con bienestar v buen trato
[considerando] libertades v responsabilidades con
respecto a ellas mismas vy ellos mismos, asi como
con su comunidad (SEP, zozza, p- 85).

De la misma manera,

Waloren sus potencialidades cognitivas. fisicas
v afectivas a partir de las cuales pueden mejorar
sus capacidades persomnales v de la comunidad
durante las distinmtas etapas de su vida (Ibhid, p. 86).

Del mismo modo, se pretende que:

Desarrollen el pensamiento critico gue les per-
mita valorar los conocimientos ¥y saberes [...] Te-
conociendo la importancia gue tienen la hastoria
v la cultura para examinar criticamente sus pro-
pilas ideas v el valor de los puntos de wista de las
v los demas como elementos centrales para pro-
poner transformaciones en su comunidad desde
una perspectiva solidaria (Ibid.. p. 87).

Para tales efectos, se debe renunciar a cualquier
prdctica escolar que se justifique v cimiente en el
ejercicio del autoritarismo que, al mismo tiempo,
nos oprime ¥y nos convierte en opresores cubiertos
con la investidura adultocéntrica y comservadora.
La libertad sdlo puede desarrollarse mediante la
propia libertad.



Promowver el desarrollo integral v pleno de las
nifias v los nifnios, en el cobijo de una sociedad so-
lidaria, es un desarrollo gue se da a partir del tra-
bajo colectivo gue dignifigue v resignifique los
espacios de aprendizaje por medio del encuentro
con la diversidad y en la autorrealizacidn. Las prac-
ticas docentes basadas en procesos reflexivos pro-
fundos v criticos, permiten alejarmos de la idea de
que la educacidn impone formas de pensar la wvida.
Dichas prdcticas buscan abolir las relaciomes pe-
dagdgicas caracterizadas por su verticalidad, para
transformarnos en docentes sensibles a muestra
realidad, territorio v a su gente ¥ gque, poOr armor a
su labor, alienten v acompanen a sus estudiantes a
descubrir nuevos horizontes v posibilidades de ser
w estar enn el mmundo.

Por todo ello, estimmadas y estitmados docentes,
U libro sin recetas, para la maestra v el maestro, tie-
ne como proposito establecer las bases filosdficas,
epistemoldgicas vy pedagdgicas qgque contribuyan
al proceso de reflexidn, andlisis v transformacicdn
de su prdctica de ensenanza a partir del ejercicio del
pensamiento critico, creativo v trasgresor que po-
sibilite una introspeccidn profunda gque ponga en
marcha acciones educativas acordes con la pedago-
gia humanista mexicana. Para tal fin, los contenidos
del libro fueron dispuestos en tres horizontes:

En el primero, se aborda el “Horizonte peda-
gogico”, cuyo propdsito es ofrecer recursos para
explorar nuewvas posibilidades formativas en las
nifias ¥y los ninos de educacion preescolar, a partir
de tres textos. El primero de ellos, “La dificil lec-
tura de la realidad”, presenta un ejercicio para fo-
mentar el pensamiento critico como base para la
lectura de la realidad, entendida como la proble-
matizacicdn de las condiciones sociales, culturales
v educativas, con el propdsito de contemplarla,
cuestionarla, reflexiomarla y construir comuni-
dad para transformarla. El segundo texto, “Visidn
integral del desarrcolleo infantil: elementos funda-
mentales para la intervencidn v formacidn a mifias
v minos en educacicon preescolar”, plantea, desde
una wvision amplia v profunda, unna nueva manera

de concebir la trayectoria formativa de las nihas
v los mifios de educacidn preescolar, desde la
perspectiva sociocultural v critica del desarrollo
infantil. También, considera a los infantes como
sujetos de derecho v concibe los aprendizajes
como acciomes sociales, proponiendo al final es-
trategias metodoldgicas concordantes con la NEM,
las cuales contribuyen a dicho desarrollo integral.
El segmento pedagdgico cierra con un andlisis in-
terpretativo de la prdctica docente de educadoras y
educadores en servicio, gque revelan su mirada des-
de v en el territorio escolar v la forrma como han
introyectado e incorporado los fundamentos de la
MEM a s ejercicio profesional cotidiano.

El “Horizonte curricular”™ expone componen-
tes fundamentales que permitirdan al docente ejer-
cer su practica con base en procesos dialdgicos
entre la realidad territorial, el reconocimiento de
los saberes ancestrales, las experiencias v mece-
sidades de las alummnas ¥ los alummnos. Inicia con
el Programa analitico, concebido como una herra-
mienta de trabajo gque se elabora, analiza v ewva-
Itia durante el ciclo escolar v que se construyve a
partir de tres grandes pilares: ) La lectura de la
realidad, 2) La territorializacidn v 3) El codisenio.
Este tltimo permite la incorporacion de conte-
nidos que no se consideran en el Prograrma sirnté
tico. Ademas, incluyve un plan Jdiddctico gque refiere
la secuenciacidn v gradualidad de las acciones
formativas.

Este mismo horizonte aborda textos relacio-
nados con los Ejes articuladores:
dad critica, Igualdad de género y Apropiacidn de
las culturas a través de la lectura y la escritura.
En “Apuntes sobre interculturalidad: sujetos, sig-
nificados y horizontes” se problematizan las for-
mas como se vivencia la interculturalidad en la

Interculturali-

escuela ¥ su manera de incidir en la praxis de las y
los docentes yw, en consecuencia, en los procesos
de ensefianza v aprendizaje. Estos apuntes parten de
la exposicidn de los conceptos cultura, identidad
1 territorio. Por su parte, el texto “Feminidades v
masculinidades criticas para una practica docente



Docente

sin sesgos de genero y libre de violencias™ preten-
de aproximar a las educadoras v los educadores al
conocimiento de las masculinidades, la inclusicon
de las ferminidades w las masculinidades criticas,
los micromachismos w las infancias diversas e
identidades trans, con el propdsito de concienti-
zar sobre ina pridctica docente sin estereotipos de
g€nero ni vioclencia.

El horizonte curricular cierra con un texto re-
lacionado con el papel de la lectura a niwvel pre-
escolar, donde se considera la priactica pedagdgi-
ca como una accidn que potencia el desarrollo 1in-
giafstico, emocional yv cognitivo de las ninas v los
nifios en dicho niwvel, a partir de la interaccicon y el
didlogo con diversos agentes educativos.

Por tvltimo, en el “Horizonte didactico™ se
presenta un método para el fomento a la lectura
a partir del caso de la maestra Tula. El capitulo
“Sin miedo al teatro: el teatro como método fun-

damental del aprendizaje™ rewela los alcances
pedagdgicos yw didacticos de esta manifestacidn
artistica al comsiderar la posibilidad de desplaza-
miento al saldmn de clases para cubrir las mecesi-
dades cognitivas v etnocionales de las minas v los
nifios, porgque promueve la colaboracidn creatiwva,
la realizacidon individual v la integracion social,
fundamentales para el desarrollo cognitivo de los
estudiantes preescolares.

Querida v qguerido docente: esperamos gue
este material se conwvierta en fuente de inspira-
cion v vitalidad para continuar caminando hacia
el horizonte emancipador, con la esperanza de,
algvin dia, alcamzar aqgquella utoprfa, alentar los
inéditos wviables, lograr la libertad, transformar el
mundo por medio de la dignidad w la auntonomia
de mnuestros estudiantes. =&

Investiga por ti mismuo,
aclara los misterios gue te rodean.

Instriavete, eddcate.

Esta es la tinica herencia que debes dejar emn la Vida.

JOSE ANTOMNICO EMMANUEL (JOSE RUIZ RODRIGUEZ)
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Horizonte pedagdgico

Sobre la base del paradigma pedagdgico de la NMEMN,
la trayectoria formativa de bebés, ninias, nifios vy
adolescentes posibilita su desarrollo integral con
relacion a conocimientos, actitudes, valores, sabe-
res v capacidades humamnas. Ademds, propone la
intitma v dindamica relacicon entre el trabajo peda-
goégico v el territorio de las comumnidades. Dicha
relacidn coadyuva a la problematizacidn del he-
cho educativo, al tiempo gque considera las reali-
dades sociales, culturales, politicas v econdmicas
W toma a la comunidad como el centro de los pro-
cesos de ensefianza-aprendizaje.

Ast, la pedagogia propuesta desde la NMEM par-
te del pensamiento critico yv de postulados huma-
nistas fundamentales: el respeto, el aprecio ¥y la
hospitalidad hacia el otro; la defensa solidaria de
los derechos humanos, v el reconocimiento con-
gruente de la dignidad inherente de cada persona.

De esta manera, la NMEM cultiva una educacicon
abierta a las diwversidades lingiifsticas, culturales,
Etnicas, politicas, sociales, sexuales, de género, de
clase v de capacidades mediante un enfogue inter-
cultural, hospitalario, democrdatico vy decolonial.
Pretende mo perpetuar modelos de pensamiento
hegemdnicos, enrocentristas, coloniales, epistemi-
cidas e individualistas, sino visualizar el desarrollo
integral de bebeés, nifias, nifios y adolescentes me-
diante acciones formativas cuyva dimensidn cormu-
nitaria impacte favorablemente en los territorios a
partir de nna postura dialagica.

De este modo, la escuela se presenta como el
epicentro de la apropiacidn ¥ la rewvitalizacidn de
la cultura v la comunidad, como el cruce de epis-
temes v como el lugar donde todos tienen la opor-
tunidad de wivenciar procesos de interpelacidn de
la realidad en diferentes miveles, desde una lectu-
Ta critica de las experiencias cotidianas por medio
del reconocimiento v el didlogo de saberes v wvivi-
Tes. La escuela deja de ser un sitio de memoriza-
cicon de aprendizajes para convertirse en un espa-
cio gue fomenta la transformacidn social en una

urdimbre gque permite tejer nuewvas realidades.
En suma, podemos concebir al horizonte
pedagdgico de la mEM como las acciomes de re-
flexion, exploracidon vy construccicn de las diver-
sas posibilidades formativas de bebés, mnifias w
nifios mediante su reconocimiento como seres
histdricos, comunitarios que establecen y partici-
Pan en espacios de creacidn, recreacidn v libertad
democratica. Esto posibilita el cuestionamiento de
la realidad v la construccidn de muewvas formas
de concebir el mundo para su transformacidn en
beneficio de su comunidad y de sf mismos.

La dificil tarea de la
lectura de la realidad

Siempre ha sido dificil la lectura de la realidad. Sin
embargo, en siglos anteriores era mas sencillo dis-
tinguir el sisterma de represion gque caia sobre los
estratos sociales desfavorecidos. Los campesinos Teco-
nocian con facilidad a sus caciques. L.os obreros
conocian a sus patromes ¥y las riquezas que genera-
ban. El mismo ciudadano era consciente de las poli-
ticas piiblicas que sdlo beneficiaban a unos cuantos.
Hovw, el trabajo es mads comyplejo, pues los medios de
comunicacicon distraen a las persomnas con hechos
o cosas superfluas. Ademds, con la reciente pan-
demia, las priacticas de manipulacidn se han incre-
mentado y el resultado es cadtico.

Como consecuencia de estos escenarios, las
personas no identifican por gue trabajan, a quién
benefician con su trabajo, donde terminan sus
esfuerzos o por qué no han logrado una mowi-
lidad social. L.as empresas trasnacionales, los me-
dios de comunicacidn, la politica, las pérdidas
de derechos, el racismo, el clasismo, el patriar-
cado, junto con lo gque se ha llamado bullishit jobs,
o trabajos sin sentido (Graeber, zo2z0), provocan
gque la lectura de la realidad esté cargada de dolor
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W enajenacidn, sumergida en un humo denso gue
casi lo ciega todo.

FPor ello, es mecesario generar pequenos ejerci-
cios que fomenten el pensamiento critico, nece-
sario para la lectura de la realidad. A continua-
cidn, compartimos uno de ellos, el cual ha sido
aplicado por la Direccidn General de MMateriales
Educativos (DGME) en multiples asambleas por
todo el parfs. El ejercicio inicia con la signiente
lectura en voz alta por parte de una persona guia
que conducird la discusidn.

La lectura no tiene como finalidad estereo-
tipar algtin nivel educativo ¥y menos adin la com-
plejidad del preescolar. Lo gque se busca es la toma
de comnciencia que permita la reflexidn v la dificil
tarea de la lectura de la realidad. Por ello, no bus-
gue enconirar semejanrzas con lo gue usted estd
wviviendo en sus comunidades de aula. En cambio,
el ejercicio puede ser 1itil para incrementar su ca-
pacidad humamna wolitiva; para tomar decisiones
v tener emnpatia con el diverso.

El porvenir
Escena 1

(Si esa griecta ent la pared crece vds, tal vez por ahi piie-
da escaparmme. Esas hovrmigas estdn haciendo un gran
trabajo... ECudrndo eritertderd esa Faestra e, alirigiic
se pare de cabeza, a nadie le interesa estar aqui...? LA,
no! Viene para acd. Esto de trabajar por prowvectos la
volvid loca. iAhora todo es comunidad, aurngie agui
nadie sabe gqué es lo gue le pasa a los demds! {Como
hacer comientidad corn esta tribu de salvajes?).
—Recuerden: iEn este proyecto de aprendizaje ser-
wvicio reconoceremos la importancia de la familia
v, con ello, fortaleceremos el sentido de pertenen-
cia yv autonomial No es por presionarlos, pero en
una semana vendra el supervisor ¥y debemos ser
todo un ejemplo de trabajo en esta escuela. ZAna,
entendiste la dindmica?

—51, maestra.

—iAnimo, Ana! Tienes una gran comunidad de

13 &

aula v s€ que lo hardn muy bien. Ya saben, lo pri-
mero que haremos es reflexionar en sus comunida-
des sobre las signientes preguntas:

1. é0Qué los hace parte de una familia?

2. éPor gu€ es tan importante la conmvivencia
familiar?

3. iCoOmo contribuye la familia al desarrollo de 1a
autonomia?

(iQue locura, no tienne ni idea de lo gue pasa en su
salon! JCudl comunidad?, {cudles familias? Amnto-
nic vive con su abuela desde hace un afio porgiie su
mamd se _file a Estados Unidos 1 a su padre nunca lo
cortocid. Lourdes es un caso parecido, pero ella vive
cort una tia gue la maltrata mientras se cuida de su
tio gque la acosa... {todos los hombres son Unos pilier-
cos? Bueno, o todos; Mario es diferente: €l si me arma.
Si mo estuwviera casado, todo seria perfecto, pero wo sé
giie a la qite ama es a mi. Sigiue en sid casa sdle por
sus hijos... Si tan sdlo esas hormigas trabajaran »wids
rdadpido 1 el hueco del muro fiuera o suficierniterrierite
grande para escaparmie... )L

—Ahora mecesito gque redactemn en una hoja la
historia de su familia. Aquello gque les traiga un
buen recuerdo, gue les diga por gué es bueno
estar unidos, juntos.

(Por efemplo, la personia que wids gquiero en la vida
es i rmarnd. Ella me ensefic muchas cosas V cuarndo
tenigo un problema o necesito gue alguien wmie escuche,
corro cor ¥l madre. Aungiie la maestra se suba al es-
critorio 1 grite, no cambiard las cosas... agui estamos
solos... NI madre estd mids preocupada porgie mi pa-
dre va ne la enngafie con sus amiguitas del trabajo v qiie
no le pegue cuando llega borrachoe [os fines de sermana.
< Que le puedo corttar a mii marmid giie e puceda ayii-
dar?, {gué me podria deciv de Mario 17 de cdmo cuando
re besa rrie siento especial? Wo, nadie e entenderia...
Pero estas hormigas holgazarnas nunca terminardrn si
van de granifto en granito...).

—iAna, por favor, deja de picar la pared! De por sf esta
escuela se estd cayendo v 11l maltratdandola mas...
—iBuenos dias, director!
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—Buenos dias, nifios. Pueden sentarse. JEstan
contentos con los proyectos de la MNMuewva Escuela
MMexicana? Tienen gue echarle muchas ganas, la
proxima semana wiene el supervisor v le vamos a
mostrar los avances en la conformacidn de comu-
nidades. Miss Lupita, le pido gque lleve en orden los
formularios gue le enwviamos para registrar las ewvi-
dencias de todos los estudiantes.

—Pero son 40 ¥ también tengo turno por las tardes...
—NMiss, mo se preoccupe, yo s€ gue encontrard tiem-
po. Ademds, s€ gque sus estudiantes son muy traba-
jadores v mo les costara ningun problema estar al
dfa..., iwverdad, mifios?, iverdad gue los provectos
wvan bien?

—35i, director.

—Mas fuerte, nifios, parece que no comieron howy.
(Pites si, o comi hRopy 1 tampoco aver. Wo recuerdo la
tiltirria vez giie desapuné antes de venir a la escuela. N7
papd tiene problermas en el rabajo v nunca hay dinero,
pero creo qidie io es por culpa del trabajo, sine porgue tie-
ne otra_familia. Si no, por gué va casi no estd en casd...?
iEn fin, a mi gué me imporial! Lo bueno es gque verd a
NMario al saliv de la escuela v podrermos iv a tomarnos
un helado. Ofjald que no se porniga necio con o del horel
otra vez... iTodos los hombres son iguales...! No, Mario
es diferente. Nario es covio Vor estarmos atrapados en
lugares donde mo gquerermos estar v vo lo voy a avidar
a gue searmos libres... iVamos, hormigas, aprestireri-
sel! dNo rie estaré egquivocarndo? LY si terrmind cormo
i rmamd s Ella salic emmbarazada de Liuis a mmi edad,
pero mi papd nurica {a armd. IWo cormo mwe ariidarl a ...
WCudnto extrarfio a i abuelital Ella siyme escuchaba, si7
tertia tiermpo para mi. Creo giie mi papd se comporiaba
mds cuando estaba ella. Le dolid muchoe veria ernferrma,
ver giie casi no podia respirar 1 giie ne le daban algo
para aliviaria en el hospital. iFue urnia gran miijer, Vo
vor a ser coro ellal... Pero, antes, debo irme de agui).
—Ahora, necesito gque cada uno copie la tabla de
la pdgina 265 en su libreta v gque la completen con
los integrantes que tienen en su casa. Como ven,
en una columna van a poner el mombre v en otro
las tareas que realiza.

—AAdiss, ide todos?

—5S1, de todos, Luis.

(Pobre Liis, necesita tarto gue lo tormen enn cuenita. Pero,
da guien se le ocLorvid porier en el wmismo equipo a Luis
cort Diego? Todos sabermos gque Diego es uun abusive. WNo
va a parar hasta gque hava una tragedia. El otro dia,
L uis estaba rmedio ido 1 todos decdiar gue se gueria rrio-
Fir. WNo s&€ por gqué gozan viendolo sufyrir... £ Qué sentivdmn
los hombres por ver sufrir a [os derds? Mi papd le dice
a i herrmano mayor, guien, por cievto, tarmbién se llama
L uis, gue debe ser valiemnte, gue enl este rmiuindo todos son
sus enermigos. Al parecer, los exitosos somn aguellos gque
wvericert sobre los débiles. Cuando Hovra mi rmadre, se ye
rompe el corazdrn. Aungue ne se preocupa miicho por i,
no deberia de sufriv tanto. Me da asco ver gue después de
los golpes, ella le pide perddn por haberio hecho enojar 17
le hace de desayvpunar. Mejor el desayuna gue nosotros... ).
—I.o gue sigue es gue, en sus comunidades de
anla, intercambien los cuadros v dialoguen sobre
los tipos de familia gue tienen. iVenga, Luis, rTapi-
do, pdasale tu cuadro a Diego!

(LA RT va todo otra vez...! Ofjald pronto venga Mario por
rmf, rrre lleve por un helado, me ciierntte sies cosas del tra-
bajo; ojald gue pronto estas hovmigas termirnien el agu-
jero 1 me pueda escapar de aqui... iSond la camparia!l
iCorramos, Mario me esperal)

Escena 2

(CAgui varios otra Vez... pucdo ser und grarn rmdaestrd.
O dio que fodos crean gile estoy agqiidl povrgie sige los
pasos de mi madre v gue ella a mi edad va hablia or-
ganizado a todos los del pueblo para instalar la escue-
la. Segiin ellos, fue casi una heroina cuando se ernfrentd
al municipio porgiie ne gqueria dornar el espacio... ilNo,
por favor, ahi viene el director! Ne meteré antes al sa-
Idn para que no wme vea. Espero gque se entreteriga con
Joaguin, es su maestro preferidol.

—iBuenos dias...! iBuenos dias...! iBuenos dias...!

(£ Por gqué siemmpre es tan dificil empezar las clases? WNo
guiero gritar, pero nradie hace caso. Bueno, sdlo Luis me
hace caso, pero o s€ gqué tiene. Antes me miraba distin-
to. Hop parece gue tiene miedo. Tendré gque gritar, si no,
nurca e hardrn caso).
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—iBuenos dias! Sigamos con nuestro proyecto.
Recuerden: ien este proyvecto de aprendizaje servi-
cio, rTeconoceremos la importancia de la familia v,
con ello, fortaleceremos el sentido de pertenencia
v auntonomial! No es por presionarlos, pero en uana
semana vendrda el supervisor y debemos ser todo
un ejemplo de trabajo en esta escuela. Ana, fen-
tendiste la dindamica?

(Esta nifia siemmpre picando el hovo en la pared. Con esa
mirada perdida, contando hormigas... Las generaciones
de hov no han sufridoe cormoe nosotros. Todo se les ha dado
Jdcil. Wo tuvieron gquie agiiantar tarntas necesidades. En
i casa, Erarios ro, wmi papd se fite de la casa cuarido
eFra RiFiad 1 MUrca mids volvimos a saber de él. ©Mi yma-
dre nos crio con su salario de rmaestra rural v, aurn asi,
se las arvreglaba para aviudar a wmds nifios. Por ejernplo,
a {a casa, llegaron mis primos de Guerrero 1 los de MNi-
choacdmn, todos cont hambre 1 con ganas de estudiar. Pero
ahora, de gqué sufren si todo lo tiennen? Tiernten casas, stis
padres les dan hasta celulares 1, aumn asi, no quierern es-
tudiar... En fin, a pesar de todo, los tengo giie convencer...
< Por gii€ radie de la_ familia cree gquie sow rmaestrar Ase-
guran gue heredé el puesto de mi madre o guie mi madre
e acormodd 1 eso no _fite ast. iEstudié miuucho, me esforcé
para lograr este puesto ¥ se los voy a dermostrar!).
—Ahora necesito que redacten, enn una hoja, la his-
toria de su familia. Aquello gue les traiga un buen
recuerdo, gue les diga por qué es bueno estar uani-
dos, juntos. Por ejemplo, la persona que mds quie-
o en la vida es mi mama. Ella me ensend muchas
cosas y cuando tengo un problema o necesito gque
alguien me escuche, corro con mi madre.

CAhora si los cautive. Utilice Ia técnica giie aprendl
ent el tiltiTnoe curso guie e pagué con agiel docente co-
lombiano tan famose. iFueron los tres mil pesos wmejor
invertidos! El asequraba que debo wmostrarme firrme
v expresar las cosas de marnera vivencial... ojald mi
rrradre e escuchara. Cada gque le pregunto algo de [a
escuela, me regafia 1 dice gue asi no van las cosas, gue
deberiarmos defennder {a escuela coymo en sius afios, gque las
casas de los estudiarntes v gue el normalisvwio rural . .
Creo gue ya cortfiinde todo porgue cuerita no s€ gqué tar-
tas cosas: gquie {a FECSM 17 los estudiantes apol?arorn emn
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la instalacidn de esta escuela. Al parecer, enn aguella
época, la sociedad apovaba mucho a la educacion. Hos,
los padres quisieran pegarros ciiarido siis Rijos salen
mal de algiin exarner).

—iBuenos dias, director!

(Llegd el gque faltaba. iEl gque tanto me odial Tal vez
debi haber aceptado la salida a esa fiesta, asi, las cosas
serian diferentes. Pero me cae tan gordo... se sierite Pidil?
importante porgiie usa traje. Si supieran gue &l juga-
ba cort mis hermanoes juntando gusarapos en los char-
cos de los baldios emn
cuarndoe e ve la espalda, cree gue rio me dop cuenia,
pero es un degenerado. iTodos los howmbres son iguales!
Estd casado v le gusta andar cogueteando corl cuarta
rmaestra 1 alumirna se deja. Por siuerte, va se ve wviejo
1w las alummnas ni lo pelan, pero a las nuevas maestras
ne les queda de otra... iTodos son iguales! Merios Er-

la vecindad... Sientto su wmirada

rigite... Wo, tambiécn Enrigue fite igual gue todos: yme
dijo gite r1os Ibarmos d cAsar, que esperdrarios a fener
LUra casa 17, cuuarndoe le dieron el crédito, terrmind cornrmi-
go para irse con agquella babosa de la Wormal iTodos
son iguales! ¥ el director también es ... ).

—Nfiss, Mo se Ppreoccupe, vo sS€ que encontrarda
tiempo. Ademads, s€ gque sus estudiantes son muy
trabajadores v nmo les costard ningi1in problema es-
tar al dia... éverdad nifios?, iverdad que los proyec-
tos van bien?

—31, director.

(Odio gque me diga miss. i No se supone gue la WNWueva
Escuela Mexicana rompe con los estereotipos?! Si vo
JSuera la directora, e las pagaria todas; itne las paga-
rian todos.. 1)

—Lo gue sigue es gque, en sus comunidades de
aula, intercambien los cuadros v dialoguen sobre
los tipos de familia que tienen. iVenga, Luis, Tapi-
do; ipdasale tu cuadro a Diegol

(iOjald gue Diego le enisefie a Luis a amar a Dios en
tierra de indios! Con ese tornito de “iSr, iMoo,
missf™, no Hegard lejos. Wecesita sev todo un hombre,
necesita demostrar gquiéen lleva las riendas de su hogar
1 de la vida... ).

—MNifios, mos vemos mainana. Mo olviden hablar
con sus tutores sobre el cuadro que deben llenar...

miss /!,
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Amna, ipor gu€ tanta prisa?, icomo si fueras a

recibir una herencial
Fim

Al concluir la lectura, la persona gurfa inwvitard a
los participantes a responder, de manera indi-
wvidual, las preguntas sugeridas. Despud€s, se soO-
licitard gue, en parejas, compartan sus respluestas
w discutan el alcance en sus reflexiones:
= {Por gueé la realidad se escapa a los
personajes’y
+ JCOmMo construir comunidad si no se
reconocen las condiciones de los diferentes?y
<+ Leer la realidad, é para qué?, para
contemplar, cuestionar o transformar?

<= LDdAnde esta la realidad?

Consideren que guien guria la discusidn puede
modificar las preguntas o incluir otras segtin las
respuestas de los participantes. Lo gue se espera

Papa

D
a» <.

Maestra

Hermano @

de Luis

PN g t=!

de la reflexicon es gue las personas distimgan lo
complejo de la lectura de la realidad v cdmo, en
la historia, fue facil apreciar las motivaciones de los
personajes porgque era posible leer lo que pensaba
cada uno de ellos. Sin etmbargo, en la vida cotidia-
na, las personas no muestran su verdadero rostro,
v en ocasiones mienten de manera sistemadatica se-
giun el rol social que desempenen. Por esta razdn,
los participantes no pueden confiar en los dis-
cursos cotidianos de otros para realizar la lectura
de sus realidades, pues aquellas narrativas se es-
tructuran con base en los prejuicios de los indiwvi-
duos v no reflejan la realidad de sus actos.
Cuando los participantes entiendan este jue-
go de mdscaras, serd importante observar cdmo
se genera un entramado alrededor de los persona-
jes v la manera como se ejercen ciertas acciones
sobre ellos para la toma de decisiones. Para ello,
pueden utilizar diagramas como el gue se presen-
ta a continuacidn, donde se ebservan estos juegos
de relaciones. Por tiltimo, quien gufa debe sugerir
la existencia de algunos indicios que refieran las

Mama
Sbuela

o o
=~

L

Mario

Saldm
de clase

Diego Lourdes

Drirector

Fuente: elaboracidon propia.
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wverdaderas motivaciones de las personas. Con
la dimndmica de preguntas v respuestas, los partici-
pantes podran interpretar gque los discursos de los
individuos estan mediados por sus miedos, por los
prejuicios gque caen sobre ellos, por su rol social,
entre otros factores.

Los hiabitos que todos tenemos reflejan nues-
tras werdaderas motivaciones. Aunnqgue alguien se
esfuerce en desarrollar habitos extraordinarios, sus
condiciones (econdmicas, culturales, sexuales, lin-
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glilsticas, entre otras) generan ciertos prejuicios so-
ciales que lo conducen a adoptar otros, como el tipo
de productos gue consume, sus aficiones, en qu&
actividades ocupa su tiempo libre, por mencionar
algunos. Es decir, las acciones dan cuenta de este
entramado de relaciones sociales y mdscaras. Para
ayudarse enn esta reflexicon, se puede completar el
siguiente cuadro donde se sistematizan las eviden-
cias con las cuales los participantes pueden realizar
una lectura mds certera de la realidad.

Personajes Caracteristicas Rol social

Prejuicios
que caen
sobre 21 o ella

HAcciones

Obstaculos :
que realiza

Fuente: elaboracion propia.

Vision integral

del desarrollo

infantil: elementos
fundamentales para

la intervencion vy
formacion a nifnas

v Ninos en educacion
preescolar

Introduccion

El desarrollo infantil constituye un proceso colimn-

plejo. Por ello, para iniciar su abordaje partimos
de la identificacidn de dos caleidoscopios tedri-

cos principales gue sirven como base para sos-
tenerlo: el biologico, gque enfatiza el desarrollo y
crecimiento humano como un proceso evolutivo
que revela patrones universales vy etapas que
hay que atrawvesar para constituirse como perso-
nas adultas maduras, v el sociocultural, el cual
explica la influencia del ambiente, el contexto, el
territorio v la cultura en el desarrollo de las infan-
cias. Artnbas perspectivas son complementarias y
constituyen una wvision integral v compleja. En
este sentido, es importante precisar el punto de
prartida v el concepto de desarrollo gque tenemos
de las mifias v los nifios.

Los principios v wvalores de la NEmM asumen
como un paradigma educativo emergente la bus-
queda de la transformacidn permanente de la
realidad desde el dambito territorial, contextual w
comunitario. En este sentido, busca profundizar
enn la perspectiva sociocultural v conmvoca a to-
mar una postura ideoldgica, politica, educativa vy
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metodoldgica ante los procesos de desarrollo in-
fantil. Esto implica decidir si las imtervenciones
pedagogicas deben orientarse a reproducir la cul-
tura actual, o bien, promowver altermativas, desde

una actitud critica, gque comduzca a la transfor-
macicdn de las realidades v, en consecuencia, del
proceso educativo de nifas v nifios para romper
algunos mitos gque se atribuyen a este nivel:

Caracteristicas

De la nifiez feliz -
social v culturalmente.

Se asume que todas las nifias v todos los nifios son iguales, homogenizandolos

el meéetodo
perfecto

el habito yw las
rutinas

El trabajo pedagdgico se realiza de acuerdo con una “receta”, sin preocuparse por
la fundamentacidn de dicho trabajo ni las particularidades del grupo.

El trabajo pedagogico se genera a partir de rutinas especificas, con reglas fijas
v automatizadas que resultan en una jornada predecible. Esto despierta la siguiente

inguietud: jestamos formando infancias autdmatas o autdnomas?

El trabajo pedagdgico se reduce a “formulas magicas” (canciones, bailes o

Del autocontrol
mas complejas.

reprimendas) para que el grupo mantenga la calma antes de llegar a situaciones

Acerca de la
maestra jardinera

La sobreactuacicaon de la o el docente quien, a partir del rol de una “segunda
madre” que trabaja con las infancias Mmas pequefias, representa v se reduce,
aen la praxis, solamente a la contencidn afectiva v el sentido lddico de su trabajo.

Fuente: elaboracidn propia con base enn Harf et al (2002, pp. 25-4I).

De este modo, haremos un breve recorrido por el en-
fogue bioldgico, desde la perspectiva sociocultural
del desarrollo, en la gque mifias ¥y nifios construyen
activamente su conocimiento, identidad v persona-
lidad. Esta wvisidn parte de la premisa de gue ninas
v nifios tienen voz propia, auntonomia v derechos,
son considerados sujetos sociales v politicos capaces
de tomar decisiones y expresar sus opiniomnes con-
forme a su género, edad, sitnacidon socioecondrmica vy
entornos familiar y comunitario.

Miradas tradicionales: las teorias
bioldgicas del desarrollo infantil

Etimoldgicamente, "infante™ se construye con el
prefijo irn-, el cual implica una negacidn, y _fari,

que significa hablar. Asi, la construccidn cultu-
ral de este grupo marginado se defime como los
sin voz, sin habla. El transito de la inmfancia a la
adolescencia radica en la adqguisicidn de wvo=z W
su participacidn como ciudadamnos. Pocos colec-
tivos marginados han sufrideo una wviolencia tan
extrema: ser silenciados en su totalidad.

A lo largo de la historia, la forma como se
ha concebido a las nifhas v a los nifios ha experi-
mentado una transformacidn significativa seguin
el tamiz de la €época, la regicon v la cultura. Dua-
rante mucho tiempo se les considerd como “pe-
gqueilas personas adultas” destinadas a asumir
responsabilidades desde temprana edad, con ana
escolaridad limitada v una alta tasa de mortalidad
(Aries, ITg87).
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La ewvolucidn de esta concepcicdn se revela
como un fendmeno histdrico, social, econdmico vy
cultural continuo. Se ha desplazado del reconoci-
miento de la mifiez como una etapa de inocencia
v bondad gue debe ser protegida, transitando por
momentos en los cuales las prdcticas de crian=za
eran notablemente duras v abusivas con relacidn
a las mormas contemporaneas; hasta llegar a uana
comprensidn profunda de las mecesidades, dere-
chos v capacidades de nifias v mifios al reconocer
su importancia en las sociedades v conwvinien-
do su bienestar v desarrollo como una prioridad
fundamental.

Las teorias bicldgicas del desarrollo infantil
proponen etapas evolutivas basadas en la con-
cepcidn de la nifier como un proceseo urniversal
(Landsdown, zo005), ¥ asume que los patromnes de
desarrollo son homogéneos para todas las ninas
v los nitios en 2]l mundo. Sin embargo, este plan-
teamiento tedrico no es generalizable, ya gque las
experiencias de ninas v nifios varfan significati-
vamente segutin el entorno cultural, social yv eco-
nomico en el gue crecen vy, por lo tanto, su desa-
rrollo tambiédn. En este sentido, aungue dichas
teorias son valiosas como marcos generales para
comprender el desarrollo infantil, es fundamental
considerar la influencia permanente de los con-
textos v las diferencias individuales v culturales
de mifias v nifios para una cabal comprensicdn de
s1u proceso de desarrollo.

En consecuencia, es fundamental conocer las
miradas desde las cuales se trabajan en los centros
preescolares v preguntarse cudl es la concepcicon
desde donde se mira a nifias y nifios. De acuerdo
con Dahlberg ef al. (zoos), en la modernidad (co-
mo modo de wvida occidental) se presentan al
menos tres horizontes:

1. Las mifias v los nmifios como reproductores de
conocimiento, identidad y cultura

Considera a las nmineces como receptoras pasivas
de conocimientos ¥ valores culturales, cuyo papel
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es asimilar, apropiar ¥ reflejar la cultura donde
nacen. Este enfogue ha gemerado un creciente
interés en el empresariado, gquienes ven a las in-
fancias como una etapa inicial para la formacidn
de capital humano. Es decir, de futuras personas
trabajadoras v consumidoras gque perpetidan wva-
lores como el individualismeoe, la competencia v el
€xito en la sociedad capitalista de consumo.

2. Las minas v los nifios como seres inocentes en
la edad dorada de la vida
Fomenta el deseo en las personas adultas de
proteger a ninas v nificos v de separarlos de un
mundo wviolento, represivo, corrupto ¥y comer-
cial. Esto conllewva la construccidn de un en-
tormo seguro yw cerrado para ellas w ellos.
embargo, se puede considerar como una forma
de autcengaho de las persomas adultas, pues
ellas mismas wviven vy construyen ese mundo.
Mdemads, con la idea de generar ambientes pro-
tectores, en muchas ocasiones la gente adul-
ta pierde de wista e inwvisibiliza los
v necesidades de las mitas v los mifios.

Sin

intereses

2. La concepcidn de nihas v mnifios como seres
naturales o cientificos

Con base en las etapas de desarrollo biolagico, la
escuela enfatiza una wisidn de estdndares nniver-
sales que tiende a encasillar o limitar las capaci-
dades. Se pueden generar procesos de separacidn
v discriminacidn contra las mifias yv los nifios que
no cumplen con la “morma”™. Ademds, se destaca
una preferencia por promower habilidades espe-
cificamente cognitivas sobre otras dreas de desa-
rrollo. Esto, en algunos casos, lleva a sobrevalorar
a alummnas o alumnos con habilidades de memori-
zacion o vocabulario, mientras se dejan de lado el
reconocimiento v el fomento de otras aptitudes
ignalmente valiosas.

Bajo estas miradas, es pertinmente gque tanto cen-
tros de atencidn infantil como profesionales de
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la educacidn gue trabajan con mifias y nifhos, re-
flexionen sobre esos enfoques v reconozcan gue
nifias v minos no son homogéneos en términos
bioldgicos, cognitivos, sociales v culturales. Con
ello, se busca que las v los docentes adopten los pa-
radigmas que reconocen a las nifias y a los nitos
como agentes en s propio aprendizaje w desarro-
11lo, gue fomenten su participacidn v respeten su
indiwvidualidad, identidad v voz propia, rasgos gque
contribuyen significativamente al progreso de la
sociedad v, de mamnera particular, a la formacidn
de minhas v nitios autonomos, reflexivos, solidarios
W participativos.

Miradas contemporaneas: la visidon
sociocultural v critica del desarrollo
iNnfantil

Trabajar con ninas v nifios, desde la wisidn so-
ciocultural, conduce a un creciente interds por
el estudio e intervencidn del desarrollo conm un
matiz complejo, pues se reconoce la unidad v la
diversidad humana al reunir v organirzar cono-
cimientos de diversas ciencias v saberes. Se lle-
wva a cabo con una orientacidn problematizadora y
particularista, contraria a las generalidades v ver-
dades dltimas (Delgado, zoz21).

Desde la wisidn sociocultural critica del de-
sarrollo infantil, se integran los siguientes apor-
tes conceptuales gue son clave para construir
formas de intervencicon integral en las primeras
infancias. Bajo el enfogque de derechos basado en
los principios fundamentales de la Convencion
sobre los Derechos del Nifio (oNU, 1989), gque fun-
ge como un paraguas para dar coherencia v direc-
cidn a muewvas formas de intervencidn en el desa-
rrollo de nmifias v nitios, se retoman modelos tedri-
cos especificos gue explican la influencia so-
ciocultural, tales como el modelo ecoldgico de
Bronfenbrenner(rg87),lascreenciassobrelacrian-
za segiin la perspectiva del nicho de desarrollo de
Supery Harkness({(xg86),losconceptosde aprendi-

zaje social de WVigotsky (xg988), el aprendizaje

dialdgico de Paulo Freire (zo16), Wells (zoox) v
Habermas (x987); asf como conceptos bdsicos de
los procesos socioafectivos, propios de la pedago-
gia de la termura (Cussidnowvich, 2oz 3).

I. El enfogue de derechos en la educacidn

Las conceptualizaciones del desarrollo de las ni-
fias v los mnifios, donde se mira v se trabaja con
ellas v ellos, se basan en los derechos de la infan-
cia. La educacidn parte de los principios, concep-
tos v contenidos establecidos por la Convencidn
Intermacional sobre los Derechos del Nitfio (CIDI),
adoptada por la Organiracidon de las MNaciones
Unidas (omu) en 198g. Este documento propone
concebir a las mifias v a los nifios como sujetos de
derecho gue participan, opinan v toman decisio-
nes sobre todo lo gue les afecta, de acuerdo con
la evolucion de sus facultades. Asimismo, somn si1-
jetos sociales y politicos que el Estado mexicano
debe considerar para generar politicas ptblicas
ent la materia, de modo gue se supere la perspec-
tiva adultocéntrica de verlos como entes pasivos a
gquienes se debe proteger.

En este sentido, el enfoque de derechos brin-
da un marco conceptual v operativo gue orienta
los procesos educativos ¥y ofrece criterios para ob-
servar, interactuar, reflexionar v evaluar las prac-
ticas educativas y de crian=za. Asi, se ha convertido
en el marco de referencia de la propuesta de visidn
integral del desarrollo de las nifnias y los nifios me-
diante conceptos clawve para la intervencidn so-
cicoeducativa:

= Sujetos de derechos. Es fundamental
reconocer a las ninias ¥ a los nifkos como
titulares de derechos. Esto implica respetar
w garantizar sus derechos fundamentales y
nniversales:; asi como comprender que
son s1ujetos activos de la sociedad, capaces
de participar en cuestiones comunitarias,

sociales v politicas.
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<+ La determinacicdn del interés superior de la

nifiez. Incorporado en 2o0I I, constituye un
derecho, norma v principio fundamental de
la Constitucicdn Politica de los Estados
Unidos Mexicanos, ¥ €5 11n €je rector para

la toma de decisiones de las familias, de las
v los docentes, de la sociedad en general v
del gobierno. Este principio postula que,

al tomar decisiones ¥y emprender acciones
que trastoquen a las nifias v los nifios,

es imperativo considerar ¥ priorizar su
bienestar v desarrollo integral evaluando
las posibles situuaciones que los afecten,

con base en sus derechos yv ponderando
aquellos que, de acuerdo con la situacican

v contexto especifico, conduzcan a la

mejor decisidn para su bienestar

(CNDH, s. £.).

FParticipacidn y protagonismo infantil. Este
principioc integra diversos derechos de las
nifias v los nifios, como ser escuchados,
considerar su opinion, la libertad de
expresicdn, la toma de decisiones informada
v, sobre todo, la incidencia en su entorno.
Cuando nifias y nifios deciden lo gue
quieren, piensan ¥ sienten, las persomnas
adultas deben ofrecer las alternativas y crear
las condiciones de apovo, acompafiamiento,
negociacidn, consensos ¥y acuerdos.

La autonomia progresiva. Implica e1
reconocimiento de gue las mifias v los
nifios ejercen por s mismos, ¥ de manera
gradual, sus derechos, en concordancia
con el desarrollo de sus capacidades. Bajo
el entendido de que, desde s11 mnacimiento,
las personas adultas acompanan el proceso
de desarrollo de nifias ¥y nifios al propiciar

oportunidades v favorecer la toma de
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decisiones de acuerdo con su capacidad w

nivel de madure=.

Estos enfoques tedricos w operativos, gue dan
cuenta del desarrollo de las nifias v los nifios, per-
miten comprender las concepciones, formas de
evalnacidn e intervencidn educativa en un mar-
co de complejidad donde ellas y ellos participan
activamente y responden a procesos econdmicos,
sociales v culturales.

Il. Influencia de |la cultura

Comprender el desarrolle infantil como un pro-
ceso cultural amplia los horizontes del trabajo
educativo. En este sentido, Urie Bronfenmbrenmner
(rg87), enn su modelo ecoldgico, comparte un en-
tendimiento del desarrollo basado en el resulta-
do de la interaccidn entre el potencial bioldgico
del ser humano v los sistemas sociales. Define al
ambiente ecoldgico como un conjunto de estruc-
turas seriadas representadas en una organizacidn
anidada en circulos concéntricos. En el centro, se
ubica a fa persona en desarroflio, influenciada por
los entormnos que van de lo mds inmediato; es de-
cir, de los circulos mas proximos; a los mas dis-
tantes, gque son los circulos exteriores. En el circulo
intermo de esta organiracidn se encuentra el en-
torno inmediato, compuesto por su familia, los
integrantes de su escuela o las v los vecinos de
su comunidad. A este primer circulo se le deno-
mina rmicrosisierria.

En el siguiente nivel se encuentra un sisterma
mids complejo que propone mirar mds alld de cada
1uno de los entornos inmediatos en los gque mitias y
nifios se desarrollan, donde se analizan las interre-
laciones entre los integrantes del microsisterma. A
este nivel se le denmomina resosisterna. En el tercer
circulo se ubica el exosisterma, que conduce a nna
relacicon directa entre el desarrollo de las nifieces
v lo gue ocurre en los entornos donde nifias v ni-
nos no se encuentran presentes o no participan
de manera activa, pero donde se producen hechos
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que perjudican su entorno; por ejemplo, el empleo
de las familias.

En el macrosisterria, cuarto circulo de la organi-
zacidn, se produce un fendmeno que corresponde
a los tres miwveles del entorno ecoldgico descritos,
enn donde los sistemas suelen ser muy parecidos
enn una cultura mientras gque, en otra, los tres nive-
les serdn diversos. El rmacrosisterna es la ideologia
w el sistema de creencias de la sociedad en la cual
se desarrollan las mifias v los nifios. Por dltimo, se
encuentra el cromnesisterna, que se refiere a la dimen-
sion temporal v a los cambios gue ocurren en los
sistemas vy contextos en los gue mifias v nitios wvi-
wven yw se desarrollan. Estos cambios pueden ser gra-
duales o abruptos, v afectan a los demds sistemas
del modelo ecoldgico.

Los sistemas explican el contexto relaciomnal y
s influencia tanto en el desarrollo cognitivo v de
la personalidad como en la comprensicon del Tmuan-
do de las nmifaeces. Todas las relaciones son bidirec-
cionales; es decir, nifias v nmifios son afectados por
las situnaciones v los contextos de cada ano de los
circuilos anidados v €stos influyen, a su vez, en las
situnaciones ¥ en los contextos.

. Las creencias sobre crianza v desarrollo

Al igual gue el modelo ecoldgico de Bronmfenbren-
ner, €l micho de desarrollo propuesto por Super ¥
Harkness (19086) plantea la relevancia que ejerce la
cultura como gula de los procesos que influyen en
el desarrollo de mifias v nifios. Se podria pensar que
las necesidades bdsicas son las mismas en cualguier
contexto, pero la forrma como se satisfacen depen-
de, en gran medida, de las condiciones fisicas, geo-
gréaficas yv del medio ambiente en gque minas y ni-
fios nacen v se desarrollan. A la par, la psicologia
popular (Bruner, zox3); es decir, la estructura de
creencias v deseos de guienes estdn a cargo de la
crianza, también serd un factor determinante pa-
ra el desarrollo de mitias v mifios, asf como las creen-
cias sobre su nmaturaleza v sus necesidades, las me-
tas de crianza de las familias v de la comunidad,

o la percepcidn que se tenga sobre la efectiwvidad
de las técnicas de cuidado v educacidn.

Super v Harkness (1986) afitTrman que la inte-
raccicdn familiar ocurre dentro de nichos evoluti-
wvos formados por tres elementos fundamentales:
a) El contexto fisico v social de las mifias ¥ los ni-
fios, by Las prdcticas de crianza v educacidn regu-
ladas por la cultura y la psicologia popular de las
personas cuidadoras v ) Las v los docentes que in-
tervienen de manera significativa en la crianza v
educacidn de nifias v nifios. En el centro del nicho
se encuentran los infantes con sus caracteristicas
particulares heredadas v adguiridas, v con su com-
posicidn familiar.

Este enfogque propone una mirada cultural de
las practicas educativas v de crianza al vincular el
ejercicio docente con el contexto social, cultural,
comunitario, famailiar e interpersonal de nifias v
ninos. Reconoce también la influencia de los mi-
croentornos en el desarrollo: 1a familia v la escue-
la son los dos mas proximos v, por lo tanto, los
mads influyentes en el desarrollo infantil.

El nicho del desarrollo enfatiza dos puntos
de wvista complementarios: el desarrollo psicoldgico,
que aborda el proceso de cambio, v el desarrollo an-
tropoldgice, que se enfoca en la cultura v la mane-
ra como €sta influye en el comportamiento de las
nifias v los mifios. Este marco explica la influencia
que el medico ambiente, fisico v cultural, ejerce
sobre el microambiente de las nmifieces (Linares,

I99I).
V. Los aprendizajes son una accidon social

Otra perspectiva del desarrollo de las nminas v los
nifios importante para los dmbitos educativos es
la propuesta de Lev Vigotsky (1988), mdidximo
representante de la teoria del aprendirzaje socio-
cultural, cuya base es la interaccidn humana v el
aprendizaje social. Es decir, enfatiza que el conoci-
miento no es resultado de una accidn individuaal,
sino de la socializacidn con los demas yv el acompa-
friamiento como elemento clave. En este sentido,
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al aprendizaje lo determina el medio en el cual se
desenvuelven mifias v nifios, ¥y su pieza angular
es la zona de desarrollo proxime, gue es la distancia
entre el nivel real de desarrollo, determinada por
la capacidad de resolwver independientemente uun
problema, ¥ el mivel de desarrollo potencial, esta-
blecido mediante la resolucidn de un problema
bajo la guia de una persomna adulta o en colabo-
racidn con alguna compafiera o compaifiero madéds
capaz (Herniandez, 2008, p. 227).

En este sentido, cada individuo puede desa-
rrollar capacidades gue aprenderd de personas
cercanas mas hdbiles (madres, padres, docentes o
pares), gquienes se convierten en instructores de su
aprendizaje. Contermpla la existencia de dos tipos
de funciones mentales: las inferiores (aguellas con
las gque se nace ¥ que estdn determinadas gendtica-
mente) v las superiores (adguiridas v desarrolla-
das por medio de la imteraccidn social, ya que las
nifieces son parte de nna sociedad especifica con
una cultura concreta determinada por la forma de
ser de esa sociedad).

Segiin Hermnandez (2008, p. 234), Jerome Bru-
ner emplea un concepto metafdrico asociado con
la zoma de desarrollo prdximo denominado arda-
riiaje, el cual alude a 1a ayuda v herramientas ade-
cuadas proporcionadas a quienes aprenden. Segiin
esta idea, quien funge como expertfo-ensefiarnte, e S11
intento por compartir saberes o contenidos, crea
un sistema de ayudas v apoyos necesarios para pro-
mover el manejo de aguéllos por parte de gquien
actida como alurmro-novato. Es decir, en el proceso
interactivo v dialogante de la ensefianza, la o €l ex-
perio-erisefianie brinda estratégicamente un conjunto
de andamios para que la o el alummno-rnovato ela-
bore las construcciones necesarias para aprender.

El andarmiaje, segiin Baquero (en Herndndez,
2008, PpP- 234-235), debe tener tres caracteristicas
esenciales: a) Ser ajustable a las necesidades del
aprendizaje del alummno participante [...], b) Ser
transitorio o temporal [...] v ©) Ser explicitado (au-
dible v wisible) v tematizable [...].

W oAprendizaje dialdgico

De acuerdo con esta limea de ideas, el aprendiza-
je dialdgico es una propuesta surgida de la accidm
dialdgica planteada por Paulo Freire (zoxIs6)., del
concepto de indagacicn dialdgica formulado por
Wells (zoox) v en la accidmn cormunicativa de Jurgen
Habermas (1987). El aprendizaje, como parte del
desarrolle de mifias v ninos, se explica a partir
de las interacciomes v de las aportaciomnes sur-
gidas de los procesos comunicativos en los gue
participan (Alvarez y Gonzidlez, 2003). Ademais,
tieme como elementos principales el didlogo
v las interacciones derivadas de &1L

Lo anterior rompe con el supuesto de que las
ninas vy los mifios se desenvuelven en la pasividad
durante el proceso de aprendizaje, pues busca que
participen en una dindmica de interaccicon dialdgica
(WVelasco v Alonso, zoo08). La educacidn funge como
mediadora en interacciones huumanas que transfor-
man y se dan en una comunidad, a partir de la co-
tidianidad del aula yv fuera de ella, pues considera
que las persomas somn agerntes-actiuuantes, cornstructoras
v tramnsforrmadoras del medio donde interactiian.

Desde la perspectiva del aprendizaje dialagi-
co, los procesos educativos para los infantes de-
ben considerar los siguientes aspectos (Alvarez
v Gonzdlez, 2o003; Velasco yv Alonso, 2z008):

a. Didlogo igualitario: todas v todos
participan de la misma forma emn el proceso
comunicativo.

b. Inteligencia cultural: toda persona tiene
la capacidad para usar diversos lenguajes
para comunicarse, asi como para aprender a
traves del didlogo v la comunicacicon con los
demas.

c. Transformacidn: se presentan cambios
en el contexto cultural de las persomnas
que propician la potencializacidn de las
habilidades, capacidades v posibilidades
de aprendizaje sin distincidn alguna.
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d. Dimensidn instrumental: existe un
desarrollo de habilidades v de conocimientos
cientificos v técnicos que permiten actuar
dentro de un contexto social gque propicia el
didlogo.

e. Creacidn de sentido: se estructura un
provecto de vida a partir de las experiencias
a las que se expone el estudiante vy a los
diferentes estilos de wvida que hay en su
contexto.

f. Solidaridad: se desarrollan relaciones
interpersonales en una convivencia
multicultural a partir de la solidaridad.

g. Ignaldad de diferencias: se respetan las
diferencias culturales, sociales, religiosas, de
estilos de wvida v género, entre otras.

h. Emocionalidad: hay un reconocimiento
de emociones en las relaciones y acciones
sociales, asi como un “reconocimiento del
otro, desde su corporalidad”.

i. Modelo didactico: se considera la
metodologia, el rol del docente, el papel del
estudiantado v la organizacidn del aula.

j- Concepto de evaluacidn: hay una valoracidn
de las prdcticas a partir de criterios objetivos
gue comunican lo gue se ha aprendido.

La pedagogia dialdgica inwvita a reconocer la relevan-
cia de las interacciones humanas en el desarrollo,
w busca transformar concepciones intersubjetivas
enn el acto educativo de cada mitia o nifio en una
comunidad v en in contexto determinado.

Wi, Pedagogia de la ternura

Esta propuesta pedagdgica surge como respuesta
puntual a la realidad de las nifieces yv adolescen-
cias peruanas en un contexto sociocultural de
guerra en el afio 1976, con el objetivo de gue las
nitias, los nifios v las yv los adolescentes pudieran
defender sus derechos. Cussidnavich v Schmalen-
bach (zorsg) senalan tres postulados principales
de la pedagogia de la ternura: el primero alude a la

pedagogia basada en la armorevolfezza de los italia-
nos del siglo xviil, considerada como la capacidad
de dar afecto respetuoso en las relaciones educati-
was; el segundo se refiere a la condicidn humana
propuesta por Morin (1999), entendida como la
relacicdn de la persoma con todo su entorno; y el
tercero, que parte de la pedagogia de la esperan-
za de Paulo Freire {(zoI17), especificamente del su-
puesto de la amabilidad v el buen trato.

La pedagogia de la termura busca romper con la
idea de gue el aprendizaje se da s&lo en el contexto
del aula v con cardcter cognitivo. Por el contrario,
considera gque surge a partir de experiencias, emocio-
nes, sensaciones v relaciones entre el estudiantado,
el aula, el profesorado, el territorio y la familia. Para
brindar nina visidn integral v de respeto sobre las ni-
heces, se conduce con un lengunaje amoroso, afectivo
v cdlido gque permea a partir de gestos, miradas, risas
v espontaneidad entre gquien ejerce la docencia v el
grupo de nifias v nifios (Abreu, zoz20).

Algunos auntores (Cussidnowvich, citado en
Abreu, zozo; Ceballos et al., Mejia, zox4)
consideran que la pedagogia de la termura de-

20T I;

be contar con los siguientes principios para cons-
truir relaciones de buen trato y respeto:

a. Reconocimiento. Es la capacidad para
“darse cuenta”™ de gue cada persona existe v
tiene caracteristicas, intereses, necesidades v
formas de expresidn importantes.

b. Empatia. Implica reconocer, entender y
comprender gué sienten, cdmo piensan
W por que actiian de cierta manera las otras
personas.

c. Comunicacion. Es todo aguello gque
implica el didlogo. Sdlo si se basa en el
reconocimiento v la empatia constituird
un verdadero didlogo; de manera mas
precisa, es saber expresarse con seguridad
v saber escuchar.

d. Interaccidn igualitaria. Es la comprensidn
w el nso adecuado de las jerarguias vy el poder
en las relaciones humanas porgue generan
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un intercambio rico en conocimientos,
habilidades v experiencias.

e. NMegociacion. Se refiere a la capacidad para
resolver conflictos, de tal forma que todas
las partes sean consideradas yv queden
satisfechas en mayor medida, bajo el
entendido de gque los puntos de wvista son
diferentes e igualmente itmnportantes.

f. Justicia social. Es actuar conforme a
los derechos, la inclusidn v la eguidad;
garantizar que el Estado v la cindadania
construyan una educacidn basada en valores
criticos para la justicia social. Es el derecho
de todas las persomnas a tener las mismas
oportunidades.

Con base en los planteamientos tedricos abor-
dados en estas miradas contempordneas, desde
la mMEM se adopta una postura critica en la for-
macion, estudio e intervencion del desarrollo de
las nifias v los nifios de preescolar. Asimismo, el
desarrollo se concibe como un proceso complejo
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que requiere partir del entendimiento de la rela-
tividad emn la elaboracidn v aplicacidn de teorias;
es decir, actuar o decidir siempre con un eqgui-
librio entre los planteamientos tedricos y las apli-
caciones sociales (Malaguzzi, 20z 1)

Como senala Edgar Morim (rggg), es fun-
damental entender la unidad v la complejidad
humana para reunir v organirzar conocimientos
dispersos en todas las ciencias y saberes, con una
orientacidn problematizadora que impida caer en
simplificaciones yv verdades tltimas. La visidon in-
tegral que se propone no ignora los momentos del
desarrollo planteados desde el enfoque bioldgico,
pero exige observar, evaluar y abordar siempre su
desarrollo con acciomes territorializadas que res-
pondan a la diversidad sociocultural de nitas vy
nifios. Ademads, enmarcar las decisiones y acciones
educativas en los derechos, se debe entender que
todos estos elementos se interrelacioman v ayu-
dan a comprender el valor de la individunalidad de
las minhas v nifios para impulsar su potencialidad
particular, como se muestra el siguiente esgquema:

Escuchar su wo
Wy respetar sus op

Modelo ecologico, NMicho de

I, 72

Hablar, dialogar. /
Cconversar
b alE

Wisicon integral del desarrollo infantil ~\

Enfoque de derechos

desarrollo, Zona de desarrollo proximo
Aprendizaje dialogico w Pedagogia de la ternura.

Intervencidon sociocultural

Crear ambientes gue apoyen en

us creaciones vy transformaciones

i3

Expresar carifio y amor

/%

Construir juntos
mundos distintos

Fuente: elaboracion propia.

- .
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iNnNntervencion cultural
los mMmomentos clave
desarrollo infantil

La
en
del

Con base en esta revisidn tedrica,
las

es esencial

reconocer Jgue realidades mmulticulturales
de las mifias v los mifios de preescolar son suma-
mente complejas y, por lo tanto, las posibilidades
de intervenir en su desarrollo no sélo dependen
de su edad, sino de una reflexicon continua v cri-
tica de las dimensiones donde se podria incidir.
Con apego a los planteamientos de la NEM v a los
aspectos fundamentales de las teorifas presenta-
das, a continuacion se describen las dimensiones
consideradas centrales en el desarrollo de minas y
nitios de preescolar. Es fundamental que las v los
docentes incidan en cada uana de ellas de forma
territorializada, de acuerdo con las particulari-

dades que viwve cada centro educativo:

1. Relaciones vy ternura. Elementos como la ternu-
ra, el amor, el afecto, el cuidado, la crianza o la
alimentacidn son esenciales para el bienestar
de las mifias y los nifios, ya gque contribuyen
a su desarrollo emocional,
v social por medio de la creacicon de vinculos

cognitivo, fisico

emocionales seguros. Por tanto, la familia, las
personas cuidadoras v educadoras deben prestar
atencidn a la interaccidn carifiosa y tierma con
nifias ¥ nifios no sdlo mediante palabras, sino
con gestos Yy uUn contacto respetuoso. Impli-
ca tomar sus Imanos para apoyar sus prirmeros
pasos o alzarlos v arrullarlos para calmar su
tristeza, entre otras acciones.

Alimentos v ambientes cdlidos. La alimenta-
cion equilibrada v saludable tiene un papel fun-
damental en el sano desarrollo de las nifieces,
especialmente durante las etapas iniciales. Los
ambientes afectunosos v positivos durante las co-
midas contribuyen al bienestar emocional, fomen-
tan el desarrollo de hdbitos alimentarios sanos

v fortalecen la relacidn entre las personas cuida-
doras v las mifnias v los nifios. Los momentos de
alimentacicn son oportunidades para la socia-
lizacidn v la expresidn cultural, pues se crea un
espacio donde se fomenta el desarrollo del len-
guaje ¥ la communicacicdn, se adquieren habitos
se contribuye a la formacicdn de la identidad, lo
gue impacta en su desarrollo a largo plazo.

Jugar v explorar. El juego es umna actividad
cuyo objetivo es el simple placer que la sensa-
cicgn fisica v determinadas caracteristicas de
objetos, entornos o personas provocan. Inwvitar
a las mifias v los mninos a moverse, inventar o
expresarse de mnmaneras diferentes fomenta la
imaginacidn ¥ sus ganas por explorar el mumn-
do gue les rodea por medio de los sentidos
(Pastor ef al., 2010). Se debe propiciar la creacidn
de ambientes de libertad v confianmza para la
exploracicdn lIddica, donde se fortalezcan las
relaciones de las mifieces con su entormo de
acuerdo con sus capacidades de desplazamien-
to. Estitmular sus sentidos, de forma amorosa,
creativa w saludable, favorece la observacican, la
curiosidad v el autoconocimiento. Ademnds,
generar espacios donde nifias v nihos pue-
dan decidir las reglas de los juegos de manera
democrdtica y diversa.

Regulacion del cuerpo. Las ninias ¥ los nifios
desarrollan capacidades gue favorecen su ma-
durez cognitiva v motora. Adguieren el domi-
nio de su cuerpo para realizrar fumciomes que
los ayudan a efectunar las tareas bdsicas que re-
guieren para lograr autonomifa. Dichas tareas
se complejizan con el tiempo ¥ constituyen su
esguema corporal para experimentar y definir
experiencias mediante el movimiento (Compan
v Pagés, zo20). Lo anterior se da a partir de
orientaciones y actividades gue estimulen v po-
tencialicen la lateralidad, el equilibrio v la espa-
cialidad como herramientas de reconocimiento
v control corporal.

Muiltiples lenguajes. Las mihas w
poseen mas de r1oo lenguajes para expresarse

los mnifios
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(Mlalaguzzi, zox1). Es importante propiciar la
interaccidn de las mifieces con diversos recur-
sos de la oralidad, la escritura v la expresion
corporal; asf como con practicas sociales en
las cuales encuentren razones para crear, decir,
expresar o compartir emociones, ideas, deseos
o necesidades, de modo gque la ensetianrza cobre
un sentido social ¥ no solamente escolar. Es ne-
cesario generar situaciones auténticas v cultn-
ralmente relevantes, pues las prdcticas sociales
del lenguaje se aprenden en situaciones matu-
rales v de juego gue propician el desarrollo de
otros lenguajes sensibles v significativos (Bello
v Holzwarth, zo008; Ferreiro, 1982; Malagu=zzi,

zoII; Vvigotsky, 1988).

Relaciones sociales v colaboracidn. La familia
v la escuela son entormos donde nifias v nifhos
se sienten seguros y confiados. Son ntcleos pa-
ra la construccidon de los primeros aprendi-
zajes, asf como para la formmacidn de identidad,
formas de conwvivencia, valores, comunicacidn
v respeto a la diversidad. Las personas son se-
res sociales, en consecuencia, los vinculos pro-
pician muevos conocimientos v fomentan en
las nifieces maneras de interactuar en la socie-
dad v en la comunidad. Para propiciar aproxi-
maciones sobre la conwvivencia en ambientes
armonicos, es mecesario respetar la antonomia
de las nifieces como la base principal para
el desarrollo de la cooperacidn, el respeto v la
responsabilidad.

Antonomia v toma de decisiones. Las familias,
las persomnas cuidadoras, la comunidad w la es-
cuela, contribuyen al desarrolleo de la capaci-
dad de mifias v mifios para tomar decisiones en
la practica de diwversas actividades duramte su
crecimiento con el fin de fomentar, asi, la ad-
guisicidn de una mayor autonomia ¥ responsa-
bilidad. Es importante
maneras de garantizar,

contemplar diferentes
incluir v promowver la
participacicon de las mifieces en funcidn de su
edad mediante el buen trato, la expresion v la
escucha de opiniones, asif como la creacidon de
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espacios de didlogo en los gque puedan expresar-
se con confianza.

Identidad v sexualidad. La sexualidad de las ni-
fras y los nifios es fundamental en el desarrollo
de su personalidad. Una educacicdn sexual tem-
pPrana nmo entrana precocidad ni promiscuidad,
sino gque brinda a nitias v ninos espacios seguros,
materiales, herramientas e infornmacidn oportu-
na, confiable, pertinente, responsable, humamna
W amorosa (Judrez, 2o004; SEP, 2o00). El desarrollo
de la sexmnalidad es un elemento que forma par-
te de nna construccion integral gue constituye
el mundo emocional, psicogico, cultural, moral
w social de lo gue signifca concebirse v wvivirse
como nina, nino o nite (Bustos, 2zo0o0I1).
Pensamiento critico, exploracidn v curiosidad.
Durante la educacicn preescolar las mifias v los
nifios tienen cuestionamientos sobre el mundo
que les rodea, v manifiestan curiosidad v deseo
por comprenderlo. Preguntan, interactian, ex-
ploran su entorno y se sumergen en el juego.
Las nifieces abordan desafios de la wvida cotidia-
na como decidir gqué juguete prefieren usar o la
manera de resolwver situaciones de conflicto con
sus compaheros. Las personas admnltas deben
brindar oportunidades para experimentar me-
diante diversos materiales educativos, activida-
des, jnegos, trabajo en eguipo v la exploracicon
de diversos ambientes.

Estrategias metodoldgicas

A partir de esta revisicdn tedrica yv conceptual, se
presentan a continuacidon algunas estrategias
metodoldgicas acordes con los planteamientos de
la mEM gue contribuyen al desarrcollo integral
de las nifias v los nifios:

1. Ammbientes preparados: el espacio como ele-

mento fundamental de aprendizaje

La organiracion de espacios w materiales
los planteles preescolares es fundamental en el

(=8
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impacto de los procesos de ensefianza y apren-
dizaje. Un espacio estructurado v organizado
proporciona oportunidades para experimentar
seguridad, comodidad v motivacidn para explorar
w aprender de manera activa.

Existen diwversas propuestas de organirzacidn
w disposicicon de los materiales educativos. Los
procedimientos wvarian segiuin la metodologia pe-
dagdgica gue se mutilice. A manera de ejemplo,
enn las escuelas Montessori existe una organiza-
cidn en cinco dreas de trabajo: vida prdctica, serr-
sorial, matemdticas, lenguaje v cultura. Por su par-
te, High Scope propone crear dreas de interdés:
blogues, casa, arte, jugiuetes, lectura w escrifura. A
su wez, la metodologia comunitaria MNezahual-
pilli trabaja los rincones: casita, ordenar v comniar,
experirnentos, biblioteca, v Ieer 1 escribir. Reggio
Emilia crea un ambiente propicio, dindmico,
funcional v seductor para las nineces al enfatizar
la exploracidn, el aprendizaje autodivigido v la creati-
vidad. Asimismo, es importante dedicar espacios
especificos para la reflexidn, donde se incorporen
espejos ¥ dreas destinadas a ver y evaluar su pro-
pio trabajo v a fomentar la conexidn con la natu-
raleza (Abiega et al., 2o000; Malagu=z=zi, 2ox1; Mon-
tessori, tg86; Rodrigue=z, 201 3).

La creacidn de ambientes preparados surge
de enfogques especificos. Sin embargo, se pueden
enumerar algunos principios muniversales para
construirlos: generar espacios acogedores, cdmo-
dos e interesantes; buscar una vinculacidn con
elementos naturales; tener flexibilidad, segnuridad,
limpieza, orden v estetica. Todo ello propicia la
participacidn, la toma de decisiones, el didlogo v
la colaboracidon entre ninias v nifios.

2. Asamblea: toma de decisiomes en
movimiento

wvoces Y

Esta propuesta metodoldgica tiene como objetivo
desarrollar las habilidades communicativas de las
ninas v los ninos para cotejar, debatir v expresar
libremente sus ideas con sus compaheros, con el

propdsito de gue lleguen a conclusiones y alcan-
cen acuerdos aceptados vy respetados por todos.
Se lleva a cabo diariamente en forma organizada,
en momentos determinados de la jormada v en es-
pacios especificos donde el grupo se sienta codmo-
do. También, se proponen rutinas organizativwvas
{pasar lista, elegir a un responsable para alguna
tarea, informar sobre la actividad del dia, sele-
ccionar a algidn protagonista con determinado
motivo, entre otras), la marracicon de relatos de
wvida, la aportacidn de noticias al gruapo, la exposi-
cicon de aprendizajes realizados, la manifestacion
de afectividad entre los mifios o la resolucidn de
conflictos. Como ejercicios de consenso v disenso,
impulsa a nifias y nifios a construir sus aprendiza-
jes enn forma colaborativa v consensuada, a apren-
der a reformular sus ideas originales ¥ a aceptar
v reconocer el valor de otros puntos de wvista.

3. Tema generador:
significativo

partir de lo interesante

Esta estrategia problematiza v fomenta la re-
flexion v la inwvestigacidn en comunidad. Surge
de escuchar activamente a mnihas v mihos, a fa-
milias v al mismo territorio donde se encuentra
la escuela. Para identificar el tema generador se
implementan diversas acciones formativas. Por
ejemplo, en la asamblea se fomenta la expresidn
de dudas, se favorecen situnaciones o debates para
proponer algiin tema generador, se presta atemn-
cicn a los didlogos que nifias v nifios tienen en el
juego libre del recreo o cuando trabajan com ma-
teriales, Areas o rincones. Tambidn se considera el
contacto informal cotidiano o las reuniones men-
smales con las familias, tal vez en alguna wvisita a
la comunidad. Es decir, se debe estar atentos a las
conversaciones, a las acciones, a los procesos de
exploracidn e investigacicn de las mifieces entre
las familias o con la comunidad. Al detectar una
situacidn relevante, se traduce dicha observacion
en preguntas que fomentan la reflexion e inmvesti-
gacidn, por ejemplo: “2Quién puede encargarse de
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cocinar, las mujeres o los hombres?”, “cdmo de-
bemos actuar cuando nos enferrmamos?”, “Epor
queé lluewve?”, “de domnde prowvienemn las maripo-
sas?”. Las preguntas parten de lo que ya saben las
nifias v los nitios, v se les invita a explorar, experi-
mentar e investigar de muiltiples formas.

4. La documentacidn: ventana a la experiencia
pedagdgica v la voz de las nifieces

Elaborar registros diversos en el aunla da cuenta
de las experiencias educativas. Al utilizarlos de
manera sistemadtica, significativa v sensible es
posible crear un diario con escritos elegantes que
integre diwversos rastros de las experiencias de
aprendizaje como fotografias, notas, citas, dibu-
jos, esquemas, ideas, cartas, convocatorias, entre
muchos otros.

Suimplementacidn tambidn conduce a ejerci-
tar el desarrolle de capacidades narrativas de se-
duccicon estética, entendida como provocaciones
a los sentidos, ideas v emociones de toda la comua-
nidad educativa (Hovuelos, zoo06). Esto permite
construir confianrza y estima reciproca en los pro-
cesos educativos, porgque genera un conocimiento
mds cercano y reflexivo de los procesos pedagdogi-
cos mediante un ejercicio continuo de memoria
colectiva (Malaguzzi, 2011).

Para desarrollar la documentacidn, es impor-
tante hablar de los procesos de conocimiento
v formacidn gque dan lugar a la toma de decisio-
nes educativas. Es necesario ir mds alla de la des-
cripcicon de potencialidades para conformar la
metainterpretacidn (una interpretacidn de otra
interpretacicon: la gque las nifias v los mifios hacen
de las experiencias) y contemplar momentos de
recapitulacidn gue den cuenta de las experiencias
alrededor de diferentes situaciones. También, es
esencial mantener la documentacidn a la vista de
toda la comunidad educativa.

5. Viwvir la comunidad:
winculacidn

recorridos, miradas v
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Enfogues pedagogicos como el Reggio Emilia o
el Proyvecto IMNezahualpilli consideran la wisita a
la comunidad como un recurso educativo vy an
espacio de aprendizaje. Estas visitas implican reco-
rridos destinados a observar la vida cotidiana de
las persomnas en su contexto ¥ a explorar una am-
rlia gama de entornos, como mMuUuseOns, pardqlues,
tiendas, rifos, granjas, edificios, plazas e iglesias.
Las wisitas ofrecen la oportunidad de comprender
mejor a la comunidad v lo gue sus espacios repre-
sentan. Para llevar a cabo una visita a una comu-
nidad, es necesario planear v preparar las con-
diciones de la wisita, informmar a nifias, nifios ¥y a
sus familias sobre las actividades por realizar, es-
tablecer los limites ¥ las medidas de seguridad v,
dentro de este marco, fomentar la exploracidn 1i-
bre gue promuewva el gusto v disfrute de la wvisita
mediante la documentacidn de las experiencias
con fotografias, dibujos, notas escritas vy otros
soportes.

&. “Mundos posibles™ desde la participacidn in-
fantil bajo el emfoque de derechos: escuchar la
woz de las mifias yv los nifios

Desde la perspectiva del enfogue de derechos, se
desarrollan diversas estrategias para fomentar la
participacidn infantil. Fl propdsito es acompafar
a nifias ¥ mifios a que ejerzan plenamente sus de-
rechos de acuerdo con su nivel de autonomaia, lo
cual implica gque las personas adultas escuchen
con atencidn sus voces, dialoguen con ellas v ellos
y tomen decisiones conjuntas para ayudarlos en
el cumplimiento de sus derechos ¥y responsabili-
dades. Una de estas estrategias se llama “Mundos
posibles™:

Mediante la formulacicon de preguntas pro-
vocadoras, se busca abrir caminos distintos a las
experiencias actuales de las nitias v los nifios. Por
ejemplo: “iQueé te gustaria hacer con tu familia?™,
“Codmo imaginas tu escuela ideal?”, “Zqué cam-
bios deseas ver en tu comunidad?”. Las respuestas
generadas se utilizan como punto de partida, ¥ las
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personas adultas ofrecen diwversas herramientas
para clarificar ideas, planificar v llevar a cabo las
acciones imaginadas. Frecuentemente, se recurre
al arte como medio de apoyo para potemnciar la
creatividad v la expresion.

A manera de cierre

El logro de estas estrategias metodoldgicas en
los escenarios educativos va de la mano con el
compromiso y el valioso ingenio de educadoras
w educadores. Desde La ™NEM, es fundamental
reconocer el papel gue desempefian estos pro-
fesionales en la formacidn de las generaciones
actuales, pues su vocacidn, compromiso y auto-
nomia profesional es lo gque hace posible gue el
proceso de aprendizaje sea significativo v trans-
formmador.

Asimismo, es imperativo iniciar un camino
conjunto de deconstruccidn donde se cuestio-
nen todas las incongruencias del sistema, con
la fimalidad de desarrollar plenamente los sabe-
res, metodologias v acciones diddcticas genera-
das a partir de los planteamientos tedricos gue
agufl se comparten. Liberarse de las cadenas de
conocimientos euroceéntricos, colomnizadores
patriarcales no es sencillo ni inmediato. Sin em-
bargo, es necesario avanzar paulatimamente para
construir un espacic educativoe auténticamente
inclusivo, en el cual todas v todos se reconozcan
en igualdad de posibilidades para desarrollarse
plenamente.

Es preciso reflexionar sobre las ideas bioldgicas
que han limitado histdricamente las capacidades
de minas v mitos, ¥ abogar por una mirada criti-
ca ¥ de intervencidn sociocultural que recomo=zca
w celebre la diversidad de habilidades v talentos
presentes en cada mifia o nmino, de acuerdo con sus
contextos vy culturas.

Implementar las estrategias metodoldgicas
propuestas se arraiga en el didlogo, la ternura v un
profundo respeto por las culturas en las gue viven
nifias v nifios. Esto no sdlo es para crear ambientes

interculturales de aprendizaje enriguecedor, tam-
bién comtribuye a la formacidn de una ciudadania
critica, solidaria v autonoma.

Forjar un futuro educativoe que avance en esta
deconstruccicon v abrace la democracia, la diver-
sidad, la inclusidén v la igualdad es un camino posi-
ble v, necesariamente, colectivo; es el camino para
una demodiversidad. La invitacidon es para parti-
cipar con disposicicn al didlogo v desde una pos-
tura critica para intercambiar saberes y fortalecer
escenarios educativos que favorezcan el desarrollo
pleno de las mitias ¥ los nifios. Es decir, sumarse a
la trawvesia transformadora rumbo a nmna educacidn
mas justa, respetuosa v hospitalaria con la diver-
sidad; una educacidn demodiversa.

Con/textos
magisteriales:
comprender los
significados docentes
Mmediante la
sistematizacidon

de sus experiencias

Este capitulo pretende comprender los significa-
dos docentes con miras al ejercicio de sistematiza-
cicdn de las experiencias de educadoras v educado-
Tes. Es ast como este ejercicio analitico se centrd
en gue las v los docentes de la educacidn prees-
colar reconstruyeran de manera reflexiva alguna
experiencia de su ejercicico profesiomnal como tes-
timonio de su formacidn v praxis en el territorio
escolar. Bajo el entendido de gque la reflexidn se de-
tomna cuando se nntiliza la immagen propia mediante
el relato como instrumento del pensamiento, se
dispuso tratar de wvislumbrar los significados que
otorgan las yv los docentes a su figura v a s practi-
ca profesional.
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De entre las v los docentes participantes en el
proceso de desarrollo e innowvacicn de los mate-
riales educativos para la educacion preescolar de
la mERM, 20 Tealizaron esta experiencia narrativa.
De acuerdo con el marco metodoldgico, se soli-
citd que elaboraran un relato donde describieran
un evento gque reflejara la cotidianidad de su wvida
profesional, y otro gue representara su vida w su
trabajo en el aula o la percepcidn de su papel en la
educacicn. Sus testimonios se presentan a lo lar-
go de este libro de manera andnima, dnicamente
identificandolos con una inicial.

Con estas narraciones se pretende dar cuenta
del desarrollo diverso v creativo de la historia o del
relato mismo y su expresion mediada por la percep-
cion docente. AsT, se busca promowver herramien-
tas ¥ pautas para la sistematizacidn de experiencias
docentes. Para ello, se analizaron los temas, la natu-
raleza del evento o la problemadtica planteada, ast
como la solucidn que se dio a la misma v la conclu-
sicon a la gque llegaron las v los docentes.

A continuacidn, se plantean algunas de las
ideas clave sobre el desarrollo de narrativas como
parte del proceso de reflexidn docente, su relacidn
con el ejercicio de la autonomia profesional
la configuracidn de la emergente pedagogia mexi-
cana. Ello, con la intencion de establecer, como
lo permite la sistematizacion de las experiencias,
una comunicacidn dialdgica desde los saberes do-
centes para la reflexidn de la praxis profesional a
partir de sus propios sentidos, y asf dar pie a un
ejercicio hermmendutico gque busca immpactar en la
transformacicdn de dicha praxis.

I. Naturaleza de la narrativa en la escuela

Narrar o contar historias es una actividad com-
pPleja que integra diferentes conocimientos, habi-
lidades v actitudes. Favorece el mutlialfabetismo
w aumenta la capacidad de elaborar esguemas
cognitivos complejos: leer w escribir marracio-
nes ayvuda a explorar v entender el mundo, a
usar la imaginacidn v la creatiwvidad, a describir,
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prlantear w resolver problemas (Aguirre de
Ramirez, 2o12; Gonzdlez v Gramigna, zoog).

De acuerdo con Jerome Bruner (zorz), desa-
rrollamos conocimiento para darle sentido a la
realidad mediante la generacion de relatos con
base en mnuestras motivaciones,
v circunstancias, pues los seres humanos posee-
mos un pensamiento narrativo. o sélo se busca
conocer la realidad por lo gue es: independien-
temente de muestras intenciones, emociones y re-
laciones con otros {(pensamiento v conocimiento
cientificos), los sujetos estdn inmersos en la rea-
lidad v la marran desde el lagar donde habitan vy
ocupan; esto es, un lugar de enunciacidn, el cual
es el punto de partida para estas narraciones.

La marracidmn o narrativa es un instrumento
mental (desde lo intrimseco del sujeto) y politico
{desde lo extrinseco) por medio del cual nmnos ex-
pPresamos, represemntamos, valoramos y creamos
significados respecto a muestra experiencia en el
mundo. Es nuna forma de pensar y conocer.

Siciliani {(zo1x4) establece que, en todo relato,
hay nna oferta de mundo v un continuo cuestio-
namiento sobre si la wvida tiene gue ser como es;
como se muestra en el signiente fragmento del re-
lato de la docernte B:

sentimientos

Como una mucstra de honestidad. comparto con
ustedes gue, en este momento, COoOIMiIenzZo a cues—
tionarme sobre como se estan dando las cosas
e el ambito de la educacion. El conocimiento
de los protocolos v la normmatividad escolares de-
tienen mis impulsos, mis locuras y Tne pregunto
gue es lo gue debe mowver a un director de escuela
v cudles son sus Iitnites o liTmitantes.

Mateos y NUfiez (zox 1), v Garcia y Veleros (zox2),
sefialan que el conocimiento de la realidad sien-
ta sus bases emn una epistemologia interpretativa
desde donde las personas construyen la realidad
narrativa de acuerdo con lo siguiente:

a. Elaboracion de una versicn parcial de
la vida com una dimensidn factica, al



recuperar elementos de la realidad, v

una dimensicon hermendutica, al ser una
wersion particular o punto de vista de dicha
realidad.

. Una actividad intersubijetiva, pues la
comprensidn de su significado depende de
la cultura e historia del receptor o ptviblico
v no nada ma4ds de los propdsitos del autor,
s11 cultura v su historia, gque abarcan, en
paralelo, la fuerza del condicionamiento
social del contexto v el margen de libertad de
las decisiones propias para la construccidn
de la individualidad.

c. Una wvia privilegiada para la construccidn
del Yo. Esto es, de la constitucicon de la
identidad en un doble sentido: el primero,
al verse en las historias de otros v el
segundo, al alitnentar su propia historia con
aquellas.

d. La trascendencia de lo obvio, inmediato
w superficial, al plantear deseos, mundos
posibles v proyectos de wida, asf como al
cultivar el sentido profundo de lo cotidiano.

Las yv los docentes somn narradores maturales, re-
flejan esta caracteristica dia con dia. De acuerdo
con Brubacher et al. (zoog), la narracidn docente
se refleja v organiza en relatos sobre los aconteci-
mientos criticos en el aula en formatos como los
registros anecddticos, los diarios v las bitdcoras; o
bien, en ejercicios narrativos autobiograficos.

1. Narrativa autobiografica

La marrativa autobiogrifica fawvorece el conoci-
miento de las escuelas por dentro ¥y nos aproxima
a la visidn de las yv los docentes de la vida cotidiana
en el centro v el aula. En este sentido, Rodriguez et
al. (X999, p- 57) sefialan que

a traves del metodo biografico se pretende mos-
trar ] testimonio subjetivo de una persona en la
gque se recojan tanto los acontecimientos como

las waloraciones que esa persona hace de su pro-
Ppia existencia, lo cual se materializa enn una his-
toria de vida [-..-]-

Los relatos inciden en el desarrollo de la persomna y
la construccicdn de la cultura. Es decir, tienen irn-
pacto en lo individual v en lo colectivo.

El pensamiento narrative surge de lo particu-
lar v mo da cabida a lo lineal, sino a lo sorpresivo,
inesperado, accidental v dindmico. Da lugar a la
interpretacidn v representacidn de los seres hu-
manos por medio de razomnamiento activo y puede
deriwvar, por ejemplo, en obras dramdticas, relatos
de wida, crdnicas histdricas, entre otras. (Diaz Ba-
rriga v Coll Arceo, 2020, p. 22).

Los meétodos biograficos en educacidn buscan
dar voz a los colectivos “sometidos, sin poder o con
visiones altermativas”, como indican Rodriguez et
al. (1999, p- 59) al citar a Smith. Esto es consistente
con la propuesta de la mEeEM, la cual recupera par-
te del articulo 2° de la Constitucidn Politica de los
Estados Unidos Mexicanos (CPEUNM, 2024) cuando

[---] Teconoce ¥y garantiza el derecho de los pueblos
w las comunidades indigenas a la libre determina-
Cclon ¥, en comnsecucencia, a la autonomia para:

[---]

IW. Preservar y enriguecer sus lemguas, conoci-
mientos y todos los elemmentos gue constituyan
s cultura e identidad.

Howv en dia, se busca dar voz a las diversidades gque
integran la macidn mexicana. A esto contribuyen
las v los docentes de las llamadas educacidn regu-
lar, educacion bilingiie, educacidn inclusiva, en
cindades v comunidades rurales, gque aportan una
wisidn v enriguecen la comprensidn de la escuela
contempordanea. Por ejemplo, la docente O relata la
importancia de integrar a todos en el aula desde
una perspectiva de inclusidn v lo expresa del si-
guiente modo:

fComo cambiar la mmentalidad de un adulto?, éco-
o romper con ideas preconcebidas de la discapa-
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cidad si nosotros, como docentes, tarmmbicen enn al-
gun momento las tuvimos...? Y entonces recorde
gue del megro al blanco hay una gama extensa
de grises yv que se precisaba recorrer un camino de
matices; asti, tono a tono se promueve una cultura
inclusiva para lograr un cambio sustancial y real
en las formas de ver la diversidad en el aula.

En el acto de narrar, el Yo narrador se convierte
en el protagonista que actiia en un contexto de-
finido, refleja sus propdsitos yv valores de modo
que expresa el aspecto ético v moral frente a los
problemas gue relata (Bruner, zox3). Del mismo
modo, permite saber acerca de las concepciones
de lo educativo, la relacidn con las y los estudian-
tes v la comunidad educativa, tal como se refleja
en el relato del docernte J, quien pone de manifiesto
los valores gue sustentan s praxis:

El humanismo gue debemos desarrollar, como
ceducadores v educadoras, es la forma de pen-
sar, sentir, actuar v desarrollarse como persona,
con iniciativa para participar en las soluciones
de las problematicas que afectan a su territorio
inmediato. relacionado con la comunidad. pues
ally se entrelazan historias de wida caracteriza-
das por la diversidad linguaistica, €tmica, social,
sexual, religiosa, de capacidades, etcétera, v don-
de ni la discriminacidn ni la segregacion tienen
cabida.

IHl. Narrativa como recurso de reflexidn
docente

Reflexionar es la capacidad humana de observar-
se, de entablar un didlogo consigo misma, de au-
tointerrogarse v cuestionarse sobre lo gue piensa,
dice, siente yv hace comn relacion a otros. La escri-
tura de relatos permite pasar de una reflexidn es-
pontanea, improvisada y esporddica a una inten-
ciomnal, continua v sistemdtica. Los relatos sobre
las wvivencias profesionales docentes favorecen la
reflexidn de su prdactica cotidiana en las escuelas.
La reflexidn es un elemento constitutivo del pen-
samiento narrativeo. La elaboracidén de marrativas
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fomenta la reflexicdn en sus distintas expresiones
v alcances (Domingo yv Gdmez, 201 4). Por ejem-
rlo, la docernte IN dice:

[--]] los estudiantes presentan dificultad para
comprender los textos gue leen. debido a gue
carccen de habilidades w estrategias lectoras.
En tal sentido. debemos cuestionarmos acerca
del papel gue debemos cjercer los educadores
v hacermos las siguientes preguntas: £Que de-
bemos saber sobre compremnsion e interpreta-
cion de textos en preescolar?, fcomo debemos
intervenir?, {cuales son los factores gue deben
tomarse en cuenta para favorecer el proceso
de lectura en los nminios v las mifias?. épor gud
v para guc trabajar diferemtes estrategias guec
favorezcan este proceso?, fcuales son esas es-
trategias? En fin, una serie de preguntas gue
incitan la reflexicn-accion v nos permite enfocar-
nos para organizar y ofrecer ambientes v espa-
cios de aprendizaje adaptados gque favorezcan la
interaccion alumno-texto en donde la fantasia
v curiosidad lleguen a su maximo esplendor.

Entre las cualidades distintivas de la reflexidn (se-
giin Dewey, 1908g; Reguant, z2orxxx v Shon, 1988,
citados enn Ortiz, zo21, v Moreno et al.,, 2020) des-
tacan:

Es la funcidon principal de la inteligencia w la
educacidn., como los medios gue cultivan la re-
flexion. El proceso reflexivo comienza con aden-
trarse cmn si mismo reconocer la sorpresa. la
molestia o incomodidad gque mos provoca un
evento, es el enfrentarse a una dificultad o pro-
blema gue wa mas alla de la exposicion de un
grupo de ideas. Por ejemplo, ante la situacicn de
una nifia gque cambia su mombre femenino por
un masculino.

La docente M expone:

Un dia., anuncid su identificacion como nifnio v
la eleccion de un nuevo nombre: Ivanmn MWMaxirmi-
grupo gue lo llamaran MMax,
ninos

liano. Solicita al

demas comecnzaron a hacerlo.

v los



IDesde entonces, en la clase mno parecia haber mas
dudas o cuestionamientos sobre ese tema. Para
mi sorpresa, los minos y ninas del grupo no po-
nian en duda la identidad de género de MMax. No
cuestionaban sobre si1 estaba bien o mal gue se
cambiara €l mombre v gue cambiara de género
por decision propia. Incluso, las reflexiones gue
surgicron cn csta clase mo iban en tormo a la de-
cision de MWax, sino a la relacion gue, al parecer,
existe entre el nombre propio v el género.

La reflexidn es in proceso que incluye emociones,
el uso consciente de los sentidos, recuerdos, sii-
gerencias, hechos o datos que se explican e inter-
pretan posibles modos de actuar v de tomar deci-
siones. Requiere curiosidad, andlisis, exploracidn,
investigacidn y discriminacidn de los hechos. La
sitnacidn de la docennte V ilustra wvarios de los ele-
mentos sefnialados, cuando enfrenta el problema
de ser asignada a nuna comunidad indigena que ha-
Pbla una lengua diferente a la suya:

Como docente, se siente mucha impotencia por
no comprender aguello gue con alegria te dicen
los mitios preescolares [...];: asi gue mi meta fue
aprender la lengua materma con los nifios para
proder tener una interaccion alummno-docente, do-
cente-alumno [-..] En el proceso de mi jormada de
trabajo, observe gue las actividades registradas
e i plancacion didactica mo me funcionaban.
Era logico: la comunicacidon ain no se daba de
mancera clara con los nitios. Al percatarime de es-
ta situacion, me acergue a los padres de fammilia
para que me ayudaran a realizar un glosario en su
lengua materna con las indicaciones basicas para
las actividades en el aula: cantar, bailar, correr, es—
cribir, cortar. colorear, pararse, sentarse. brincar,
arriba, abajo. cerca. lejos, izguierda,. derecha. los
numeros, colores, nombre de animmales, plantas,
objetos. silabas, himno nacional, etcetera. [---]-

MAsimismo, la reflexidn es un proceso metacogni-
tivo orientado a la erradicacidn v transformacidn
de las acciomnes, juicios y decisiones con base en
el reconocimiento de perspectivas diferentes
a las propias; identificacidn y apropiacicon del

contexto, ¥ hacer de lo aprendido una prdactica per-
manente. La docente Vnarra cdmo, a partir de dos ca-
sos de abuso sexual, se replantea su practicas

Sin emmbargo, esa sensacion de no dar solucion a
aguello gue la madre de familia me solicita, me
scguia y, gracias a cllo, despuds de esa situacion
me especialice; curse un diplomado en sexuali-
dad [...] Me di cuenta de la prevalencia de la idea
de gue en preescolar no se abordaba la educacion
sexual. [...] Posteriormente, guise aprender mas,
curse una maecstria en educacion sexual gue e
rermitic reafirtmar, deconstruir, comprender, re-
flexiomar v criticar el trabajo gue realice en los
tltimos cinco ciclos escolares [...] la prevencion
del abuso sexual fue mi bandera para que las fa-
milias guisicran asistir, involucrarse y apoyar
mis proyectos. No en todos los ciclos escolares
tuve eéxito. [...] También, tuve actividades gque o
fueron ni sigquiera un poco de lo gue planee [...]
w e aventuré a construir, junto con mis alum-
nos, gue han sido mis mds grandes docentes,
un camino de aprendizaje donde ellos mismos
me han dado la pauta para mejorar durante la
prdactica. para adecuar contenidos, estrategias,
materiales, espacios, Hlempos, etcetera, mas alla
de lo gue yo plantecaba al indciar mi planifica-
cion didactica. Debemos defender las capaci-
dades docentes que hemos desarrcollado de for-
ma profesiomal [...] AsT como wo encontreé mi
forma de trascender en la educacion sexual, es-—
pero gue cada colega pueda descubrir aguello
gue le apasiona vy lo fortalezca. Que a trawveés del
aprendizaje colectivo se consoliden las experien-
cias de exito v se reflexione sobre aguellas gue mo
resultaron como se esperaba.

El proceso reflexivo tiene lugar en diferentes tem-
poralidades; esto es, antes, durante yv después de la
prdctica docente (Ortiz, 2o21). Al Tespecto, es ilus-
trativa la voz de la docernite L, gquien se cuestiona el
rapel de los festivales para el aprendizaje:

Reflexicon antes de la prdctica.

En fin, {gue€ podia hacer?, por un lado, tenia la obli-
gacion de presentar "algo™ en el festival. ilo gue
fueral, realmente a nadie le importaba gus; v por 1
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otro lado, e absoluto, pretendia estar dia a dia per-
diendo el tiempo v energia en acclones lnnecesa-
rias. En fin, decidi compartir mi preocupacidn ot
los werdaderos especialistas: Tnis alumnos.

Reflexion durarnire la prdcrica.

[--.] ¥ mmientras las ideas fluian. un peguenito le-
vanta la mano v pregunta: “MMaestra £y si mo llega
la pritmavera?” —Esto por las caracteristicas de
la estaciom v lo gue pasaba con el clitma en ese
momento—. iEurcka, gque€ interesante! yvo estaba
preocupada por el nuamero artistico gue presen-
tariamos sin ver mas alla de “mis mecesidades”™.
Esa pregunta fue la solucion a mi problema vy el
inicio de un cambio de paradigmas persomnales
emn la forma de abordar las festividades escolares.
La docente genera un proyecto sobre la Tierra
cnferma con el desarrollo de un musical con <1
involucramiento de todo el grupo.

Reflexion despues de la prdctica.

Para mi. hubiera sido mas sencillo salo poner
un baile, de hecho, pusimos tres, pero las aguas
tenian anos de estar tranguilas. Gracias al “Tibu-
ron”™ (mi alumno gue hizo la pregunta imicial),
logre salir de mi zona de confort. Despucs de esa
primavwvera, que si llegd, minguna de las participa-
clones de mis alumnos, volvio a ser la misina.

Citados por Torres ef al. (zozo), Villalobos v De Ca-
brera (zoog), asi como Meierdirk (zox16), senialan
que la reflexidn del trabajo cotidiano tieme una
influencia significativa para tomar decisiones per-
tinentes, lograr los cambios gque se consideran, po-
tenciar lo que existe v, con ello, tomar el control de
la wvida profesional. La actitud v practica reflexiva
mediante el pensamiento narrativo es un elemen-
to esencial en un profesional de la educacidn gue
busca transformar su praxis al poner al centro los
intereses, gustos e inquietudes de su grupo.

V. Adutonmnomia v revalorizacion de la
practica docente

Los distintos modelos educativos por los que ha
atravesado el Sistema Educativo Nacional (sEM) en
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MeExico, han favorecido la incorporacidn de cono-
cimnientos, experiencias, valores v formas de wida
externos a la comunidad v la vida de sus integran-
tes, v dejado fuera del curriculo formal los saberes
docentes por considerarlos poco relevantes social-
mente. “Se ha ignorado la antomnomia gue tienen
para otorgar otros significados a los programas de
estudioc v reorganizar la ensefianza de acuerdo con
sus saberes docentes” (SEP, 2023a, p- 58).

Mediante las marraciomnes desarrolladas por
las v los docentes de educacidn preescolar, se pre-
tende recuperar esta mirada desde v con el terri-
torio escolar en su totalidad. Vistas como un gran
corpus de saberes v wviwvires, estas historias hamn
tocado diversos temas, intereses, miedos y retos a
los gue se han enfrentado a lo largo de su carrera
profesional. De este modo, se encontraron relatos
sobre los siguientes temas:

Comunidad educativa

Desarrollo del lenguaje v lengua materna
Festiwvales escolares

Formacion emocional de los estudiantes
Gestidn v direccidn educativa
Humanismo mexicano

Inclusicdn

MNueva Escuiela Mexicana

Trastorno del espectro autista
Sexualidad v género

L B B B B B B BN

WVocacidn docente

Las inquietudes v realidades que enfrentan las v los
docentes configuran una forma de trabajo v favo-
recen la comprension desde la ensefianza y la comple-
jidad del dia a dia, pues dan cuenta de la percepcicdn
de su propia formacidn como lo expresa la docernte F:

Creia que todo lo gue habia aprendido en la Nor-
mal me serviria para el comienzo de i actividad
profesional. Pero no todo fue asi, en el camino fui
descubriendo gue habia un sinfin de cosas que
no sabia, gue fuli aprendiendo y ddndole sentido
con ¢l paso de los atios.
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Las y los docentes son conocedores de su territo-
Tio; ello les permite el ejercicio de la auntonomia
profesional, entendida como “"un ejercicio critico
que practican maestras y maestros durante los pro-
cesos educativos, enn didalogo constante con las v los
estudiantes para decidir los alcances v limmitaciones
de sus acciones pedagdgicas, dentro v fuera de la es-
cuela™ (sEP, 2023a, p- 60). Mediante los relatos, se re-
conoce la importancia de la antonomia docente en
la mEM como lo expresa la misma docente F:

Aplaundo gue la Nuewva Escuela Mexicana nos deé
la libertad de ejercer la autonomia profesiomnal
de poner a la comunidad al centro de la practica
educativa, porgue ahi mace la educacion con uan
sentido mas humano, donde se aprende, se desa-
pPrende v nunca se deja de aprender.

En la educacidn preescolar se ejerce la auntono-
mia profesional al tomar decisiomes cotidianas
W trascendentes a partir de las lecturas de la reali-
dad v sus problemas, de la formacidn recibida v la
experiencia profesional. Esto se observa continua-
mente en los relatos, como el de la docernte A:

Este intercambio docente de saberes se basa en la
formacion acaddédmica gue hemos tenido v en la ex-
periencia profesional adguirida a lo largo de mues-
tra trayectoria; también en las diferentes escuelas
en las gue hemos laborado v en el diario conwivir
con otros profesionales de la educacion gue han en-
riguecido nuesira practica docente.

La autonomia supone la capacidad de pensar por
1uno mismo con la integracidn de los logros, re-
trocesos, errores, aciertos, falta de pensamiento
W ejecucidn de la accidn. También, implica tomar
en cuenta puntos de wvista diversos, entre los gue
sobresale el imperativo €tico de las decisiones.
Antonomia significa, por tanmto, gobernarse a st
mismo. Es crucial para el desarrolle y mejora de
la practica docente porgue refiere a la actividad
educativa autodeterminada, autodirigida, auto-
gestionada como uno de los frutos del proceso

auntorreflexivo gue inwvolucra la critica (Andreucci
v Eisendecher, z2o20). Cuando a la docente MC se
le presenta el problema de atender a nuna alum-
na con caracteristicas diferentes perfila, sin wvaci-
laciones, un plan de accidn gque amplia conforme
enfrenta distintos problemas particulares para
que se llewve a cabo:

Es importante mencionar gque este plan lo traba-
jamos en comunidad y, iclaro!l, se dico a conocer
a la familia de mi alummna, docentes v personal
administrativo del jardim de nifios, asi como a
los padres v madres de familia, alumnas v alum-
nos de mi salon. Las actividades gque se llevaron
a cabo las realizamos en la escuela v otras mds
en casa. Durante los meses restantes. antes del
cicerre del ciclo escolar, fuimos vriendo los resul-
tados [...]. Sin duda., fue uno de los ciclos escolares
mas satisfactorios gue he tenmido en mi carrcra
profesional. Mi1 alumna ahora acude al turmo ma-
tutino donde cuentan con servicio de USAER para
poder brindarle mejor atencidn, contintian con
los planes de acompanamiento vy, en ocasiones,
solicitan mi apoyo para dar mi punto de wvista vy
seguir trabajando de manera colaborativa en su
atencion. En cuanto a la famailia, acuden a aten-
cion medica particular v al IMSS para atender a la
menor. En reuniones, se intercambian las suge-
rencias gque le hacen en estas instituciones y no-
sotras seguimos orientandolos. Trabajamos por
un pais inclusivo donde todos seamos €l centro
de la educacion sim dejar a nadie atras.

Ast, bajo la automomia profesional, la docente
llewva a cabo un proceso de toma de decisiomes w
genera altermnativas gue involucran uan trabajo
w actitudes activas respecto a los requerimientos v
las exigencias que enfrentan los distintos actores
educativos. Todo ello se hace con base en el and-
lisis de los factores gue determinan la realidad.
Como parte de tales procesos, se wisualiza vy se
acepta a s misma con sus aciertos, desaciertos w
ausencias, lo gque finalmente fortalecera su iden-
tidad. El fomento de la reflexion permitird el anali-
sis de situaciones retadoras para que seleccione las
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altermnativas que considere mads convenientes bajo
una wvisidn €tica yw social de su trabajo educativo.
En este sentido, la antonomia profesional confor-
ma una responsabilidad propia que toma en cuen-
ta diversos puntos de wvista, la resolucion creativa
de problemas, el eguilibrio entre la independencia
de juicico v la responsabilidad social (Rojas de Ro-
jas, 2004).

La docente M plantea el imperativo ético y de res-
ponsabilidad social con nifias v nifios en situacidn
de discapacidad ante las limitaciones instituciona-
les que enfrenta al tratar de cumplir con su trabajo:

Los sentimientos de incertidumbre se manifies-
tan cuando estos ninios llegan a muestras aulas.
Como directivo v docente frente a grupo. regue-
ria dar atencion vy respuestas a las exigencias de
la escuela de los alummnos, padres v docentes gue
me cuestionmaban constantermente: “{Como wva-
mos a trabajar con estos mitios?”, “como incluir-
los?”, “fcdmo apoyar a las yv los docentes en sus
practicas para la atencicon de estos infantes?” Es
ror ello gue realizo el siguiente planteamiento:
£A gue estabamos comprometidos realmente?
Es un hecho gue los alumnos reguieren aten-
cion que se enfogue a su condicion;: es necesario
ser realistas en muestras posibilidades v alcan-
ces. Como institucion educativa, no contabamos
con el conocimiento suficiemte para interve-
nir pedagodgicamente v si no haciamos mada al
respecto, sdlo mos guedariamos en una integra-
cion. Puedo describir esos momentos de color
gris porgue {fcomo enfremtar algo para lo gue
no estabamos completamente preparados? Es
como lanzarse a un abismo sin paracaidas. iPero
no podiamos guedarmnos asi, sin respucstas. sin
hacer mada o esperando a gue alguien viniera a
resolverlo! Asi gue mos dimos a la tarea de buscar
sustento, para encontrar una red de apoyo.

Asimismo, la antonomria profesional es la capaci-
dad de las v los docentes para elaborar su propia
reflexion sobre el hecho educativo v su practica;
es decir, su disposicidn para construir vy enrique-
cer el saber pedagdgico, para enfrentar la cotidia-
nidad escolar. Esta expresidon puede entenderse
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como un fendmeno de construccidn personal y co-
lectivo: personal por estar relacionado con aspectos
eticos v dialdgicos de la o del docente; colectivo
por darse en un territorio especifico, gque implica
ir descubriendo gradualmente las interrelaciomes
con otras ¥y otros. La autonomia implica proble-
matizar las diversas posturas a la luz de una propia
concepcidon emancipadora del saber pedagdgico
puesto en accidn.

Desde esta perspectiva, se parte de una con-
cepcidn de la antonomia critica social, donde los
wvalores se construyen consensuadamente, son
histdricos vy se ligan comn la tarea liberadora de
los actores educativos. En conclusicdn, una con-
cepcicon de autonomia profesiomnal en la cual las
los docentes sean reflexivos,
v politicamente activos, para convertirse em un
legitimmno agente de cambio yv desarrollo moral, gue
argumente, debata v conwviva, quien haga suvo
el desafio de formar sujetos criticos, reflexivos,

s 5
criticos, creativos

creativos, con una idea de transformacicon, tanto
personal como social (Bazan v Gonzdlez, zoo7).

Del mismo modo, la autonormia viene acorn-
panada de la revaloracidn del magisterio que pa-
sa por el sujeto mismo. Tal es el caso de la docente
C, guien se integrd a la profesicon docente como
parte de la tradicidm familiar v comenta lo si-
guiente:

[.-]] vo decia gue estudiaria medicina v seria la
mecjor doctora. pero falle en <l intento cuando
descubri gue mo era una carrera gque realmente
me gustara y eso tuvo consecuencias: i madre
—a quien recuerdo ausente de mis actividades
escolares, porgue estaba demasiado ocupada
trabajando de “maestra™ — fue la persona gue
me obligd a estudiar para maestra [..] ¥ con el
paso del tiempo, hice gue la escuela a la gue yvo
llegue de “nuewva”, recien egresada de la WNormal,
creciera y se conwvirtiera em un jardim de nifios
de organizacion completa.

Esta revalorizacion de la docencia se ha impulsa-
do ampliamente en la mEM. Las v los docentes lo
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expresan en sus relatos como es el caso de la docerr-
te C quien lo describe del siguiente modo:

Asi recibimmos a la WNueva Escuela Mexicana gque
wra respondiendo a wvarias brechas que quedaban
sin resolver: el trabajo colaborativo., territoriali-
rado, metodologias activas v el disenio del Progra-
ma arnalitico de manera colaborativa, gracias a la
disposicion yw cultura escolar gue tenemos.

De acuerdo con lo planteado hasta ahora, com-
partimmos una madeja de hilos practicos gque bus-
can orientar en la sistematiracidn de las prdc-
ticas docentes.

De la practica a lo
metodoldogico: aprender
a sistematizar mis
experiencias docentes

Desde campos de pensamiento y accidn como la
educacicdn popular, la educacidn critica e, inclu-
so, la educacidn communitaria, se ha planteado
el papel de la reflexidn como un ejercicio mecesa-
rio para lograr mejoras educativas v pedagdgicas.
Sin emnbargo, histdricamente se ha negado, por di-
wersos motivos, la generacidn de estrategias soli-
das v especificas que posibiliten poner en marcha
los procesos de reflexion critica yv profunda.

Docentes: este subcapitulo tiene como propd-
sito brindar herramientas para realizar, desde la
praxis, la sistematizacidn de las experiencias gue
se viven en torno a su ejercicio profesional. Tie-
ne el objetivo de detonar procesos de reflexidn wy
de transformacicdon en los distintos territorios co-
mo el aula, la escuela v la comunidad. Ademads, en
un segundo momento, se tratard de comprender
la comnstruccidn de significados de su prdctica vy fi-
gura docente a partir del andlisis de la reflexidn
de experiencias que realizaron algunas v algunos
docentes de preescolar.

Reconocemos gque, entre los desaffos gue se
enfrentardan al iniciar esta tarea, se encuentra lo-
grar oponerse al planteamiento gue por décadas
ha colocado a la labor docente como un ejercicio
mecanicista del Plan de Estudio, los programas v
de las acciones de formacidn, limitado por un sis-
tema, industrializado v capitalista, impregnado
en todo proceso, incluso el educativo. Un sistema
que impone la eficacia v la calidad, en lugar de
la calide=z, la hospitalidad v ]l humanismo, gue ha
conwvertido a la escuela en lo gque definid Bauman
(zo0o3) como un “espacio vacio™; es decir, estéril a
los sentidos.

Lo anterior, cimienta la mecesidad de abrir v
apropiarse nuevamente de espacios para la Te-
flexion, la critica v la transgresicon politico-pe-
dagdgica en el marco de un proceso mds amplio
como lo es la sistematizacidn de experiencias co-
mo ejercicio constante, gque Mos encauce a cuestio-
narnos v determinar un posicionamiento ante nues-
tra realidad. Esto implica transitar de una prdctica
rutinaria, caracterizada por recetas y criterios esta-
blecidos que no son cuestionados, a nuna metodolo-
gia reflexiva donde la o el docente se preccupe por
entender la dindmica entre su actuar y el territorio,
con el fin de problematizar su realidad profesional,
buscar posibles altermativas v emprender acciones
para su concrecicdn (Flores et al., zo21).

En primer lugar, debemos comprender a qué
nos referimos cuando hablamos de sistermatizacidr
de las experiencias. Castro {(zo16, p. 21I) extrae esta
cita de Oscar Jara cuando afitTmma que la sistemati-
zacidn se puede conceptualizar como

[--.] aguella interpretacicon critica de una o varias
cxpericncias gue, a partir de su ordenamicnto
reconstruccion., descubre o explicita la légica del
proceso vivido en ellas: los diversos factores gue
intervinieron, como sce relaciomaron entre si oy
por gueé lo hicieron de ese modo.

De esta manera, ¥ al distinguir gque el acto educati-
wo se gesta y se entrelaza con procesos sociales, his-
toTricos, politicos, personales, axioldgicos, entre
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otros, podemos comprender la necesidad de reali-
zar un andlisis sistemdtico gue permita ordemnar,
reconstruir, descubrir la ldgica v wisualizar los di-
lermas, las tensiones v contradicciones de las prac-
ticas educativas gque hemos enmarcado, a fin de
promowver cambios que favorezcan nuestro ejerci-
cio profesional.

En este contexto cabrfa preguntarnos: épara
qué sistematizar mi prdctica docente? Desde la
MEM se plantea la actividad profesiomnal del magis-
terio como un ejercicio critico caracterizado por
establecer una relacion dialdgica y permanente
entre la realidad, la ensefian=za, la planeacidn v
la evaluacidn, el cual se debe ejercer desde la auto-
nomia profesional vy la libertad de las v los docen-
tes para reinventar su propio quehacer pedagdsgi-
co. Esto a partir, por una parte, del intercambio de
experiencias vy, por la otra, de la problematizacidn
v contextualizacidn de la realidad, v asi tomar de-
cisiones frente a los desafios educativos a los gue
se enfrentan (SEP, 2zo23a).

En otras palabras, la sistematizacidn es un
proceso que inicia con la sensibilizacidn e iden-
tificacicon de aspectos como sentimientos, sensa-
ciones, pensamientos, acciones, contradicciones y
otros fendmenos gque caracterizan nuestra practi-
ca profesiomnal, v gque nos llevan a replantear nues-
tro actuar ¥ a reconocernos como agentes educa-
tivos dindmicos, histdricos yv colectivos. Nos deja,
ademrmaids, iuna tarea clara: acompahar a nuestros es-
tudiantes en su exploracion de la realidad v de las
posibilidades del conocimiento en su trayectoria
formativa.

Ante estos elementos, consideramos gque la
sistermatizacidn de las experiencias docentes per-
mite a la y el docente:

+ Apropiarse ¥y comprender la complejidad de
las experiencias que emanan de su practica
profesional.

+ Recrear, desde una mirada critica, sucesos

gque enmarcan la practica docente.
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+ Reconstruir el pensamiento pedagdgico,
critico v, con ello, reconocerse como docente
al construlir nuevos significados a partir de su
actuar profesional.

<+ Dar un sentido ordenado a su experiencia a
partir de la reflexidn sobre todos los elementos
que la integran v la hacen posible.

<+ Descolonizar sus saberes y su forma de actuar
en €]l aula.

%+ Ser autocriticos ante su actuar ¥ su realidad.

L]

Territorializar su prdctica profesional.

+ Socializar su sistematizacidn con otras vy
otros docentes para construir juntos distintas
posibilidades comunitarias de actuar.

+ Establecer una relacidn dialdgica entre la

reflexidn, la accidn y la transformacidn.

= Abrirse a una perspectiva transforrmadora.

Es importante tener claro gue la sistematizacidn
de experiencias es un proceso de investigacidn
reconstructiva a posteriori (Garzdn, z2oIg), que
no tiene como fin realizar un ejercicio memoris-
tico para establecer lo que sucedid en cierto espa-
cio v momento. Tampoco se trata de un ejercicio
de reflexicon aislado, sino de reconstruir la tota-
lidad del hecho educativo para volver a €l, orde-
narlo y comprender como incide en el presente y
asi tomar decisiomes hacia el futuro. Lo anterior
es posible cuando reconocemos gue nuesira prac-
tica posee contradicciones, grietas, problemadticas
¥, por lo tanto, la podemos someter a interrogacio-
nes para tener una visidn mds puntual v resignifi-
car nuestro actuar profesional.

A manera de analogia, la sistematizacidn de
experiencias docentes puede ser caracterizada co-
mo una madeja de hilos practicos conformada
por diferentes elementos que interactiian de ma-
nera dindmica y compleja. Entre ellos, podemos
encontrar a los diversos actores educativos como
alummnos, padres de familia, docentes v directi-
wos, 0o a los diferentes niveles del territorio como
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aula, escuela, comunidad, los cuales permiten en-
tramar las experiencias profesionales. Tambidén,
es posible observar a los elementos propios de la
NMENM, como el plan v los programas educativos, los
Campos formativos v Ejes articuladores, a las ta-
reas administrativas e, incluso, aspectos relacio-
nados con la historia de wida de la o el docente: sus
actitudes, aspiraciones, su ideal de la educacicn,
concepciones, miedos. En esta misma analogia,
podemos pensar a la sistematizacidn como un ho-
rizonte metodoldgico que nos permite desenredar
la madeja de hilos pragmadaticos para generar nue-
wvas urdimbres.

Para realizar este analisis, aqui se propone
una serie de acciones secuenciadas gque pueden
servir como base para que disefien su propio
proceso de sistematizacion de las experiencias
docentes vividas.

I. Recuperacion v reconstruccion de la
experiencia docente

Como yva se menciond, la intencidn de este proce-
dimiento no es realizar un recuento anecddtico de
los sucesos vivenciados en el dambito escolar. Se
pretende que, en este primer Tnomento, se descri-
ban v narren de forma ordenada v ldgica las expe-
riencias docentes, con el objetivo de incorporar la
mirada de otros agentes educativos alrededor de
un eje o un tema que gqueremos investigar de nues-
tra prdctica docente. Para dilucidar este eje temadati-
co podemos preguntarnos: Zgué gquiero conocer de
mi practica docente?

Lo anterior plantea la nmecesidad de acciones y
estrategias para la recoleccidn de informacidn, por
lo gue se sugiere emplear té€cnicas de recoleccidn
de datos de corte cualitativo pues, como aseguran
Yuni v Urbano (zoosg), €stos se caracterizan por
permitir gue el inwvestigador describa aconteci-
mientos ¥y comportamientos de los actores involu-
crados al interactuar directa o indirectamente con
el objeto de estudio (practica docente), ¥y con senti-
mientos v demads elementos subjetivos.

A continuacidn, se enuncian algunas técnicas
que pueden ser utilizadas:

< IMNotas de campo. Sistematizacidn de
pequetias notas, grafias o recordatorios para
plasmar inmediatamente la experiencia
wiwvida v después realizar in desarrollo mas
profundo.

+ Anecdotarios. Registro sistemdtico de alguna
situacidn o acontecimiento significativo
durante la jornada escolar.

<+ Diario de campo. Registro ordenado de
datos recabados mediante otras técnicas
como las notas de campo. Es la narracicdn
de un acontecimiento o fragmento de la
experiencia, por ejemplo, lo suucedido en ima
jornada en la escuela.

+ Entrevistas grupales. Mediante preguntas
abiertas se disponen espacios para conocer las
experiencias o los puntos de wista de otros
agentes educativos como alummnas y alumnos,
madres vy padres de familia u otros docentes.

<+ Grupos focales. Grupo de discusicon donde
s1us participantes compartan perspectivas
sobre experiencias comunes.

= Encuestas v cuestionarios. Formulacidn de
Preguntas abiertas para que los participantes
respondan de forma descriptiva.

+ Informacidn documental Recopilacidn
de datos bibliogrdficos, periodisticos o
electrdnicos que permitan comprender cHmmo
sucedid un hecho.

+ Audiograbaciones o videograbaciones.
Registro v andlisis de acciones gue pueden
pasar inadwvertidas en la labor docente cormo
el tomno de voz, velocidad del habla, elementos
discursivos, ademanes, gestos, movimientos,

entre otros.
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Il. Aanalisis e interpretacion de las
experiencias docentes

Ante la complejidad de sistematizar la experien-
cia educativa v sus multiples interrelaciones con
otros procesos, algunos autores, como Fierro et
al. (zooo), proponen seis dimensiones gue pue-
den fungir como categorias de andlisis, las cua-
les ayudan a reflexionar en tormo a un proceso
dado para indagar sobre los aspectos notables de
las experiencias y del territorio donde se gestan.
M continuacion, se presenta cada dimensicon vy se
ejemplifica con un fragmento de las marraciones
realizadas por algunas docentes.

1. Dimensidn personal. Integra los ideales, las
las sentimientos,
las cualidades, las caracteristicas, las condicio-
nes, los prejuicios, las motivaciones, las imper-
fecciones, las satisfacciones, los fracasos,
frustraciones, los €xitos v demas experiencias
imtitmas de la o el docente. Al reconocer gue la
historia personal (el pasado) se traslapa con su
prdactica docente (el presente), se puede tender
un puente para construir el futuro. Un ejerm-
plo de esta dimensidn es un fragmento de la
narracicdn de la docente A, quien menciona la per-
cepcidn que tiene de la docencia como practica
profesional a partir de la wvaloracidn de situa-
ciones personales como el esfuerzo gque implica
para ella v las gratificaciones gque obtiene:

creencias, emociones, los

las

Yo considero gue la docencia es una profesion
demandante, porgue cada matiana hay gue le-
vantarse temprano, ¥ es gratificante ver las son-
risas de nuestros estudiantes yv sentir lo hermmoso
de sus corazones...

El relato de la docernte V describe las emociones vi-
wvidas al mo poder abordar una situacidn como lo
hubiera deseado:

En lo personal. me sucedid. En octavo semestre

de formacion profesiomal como licenciada en
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Educacion Preescolar, me encontraba realizando
mis practicas profesionales cuando una madre
de familia solicitd hablar comnmigo en privado.
Al atenderla, mme comentd sobre algunas conduc-
tas de su peguenia gue le preocupaban yv gue
sospechaba de una situacion de abuso sexual.
Cuando la escucheé, ni siguiera pude sentir mie-
do, inseguridad o frustracidgn. INo sabia como
nombrar la emocion gue experimmentaba. MMe
senti totalmmente desprowvista de todo, tratar “esas
situaciones”™ mo habia sido parte de la curricula
escolar. v vo no podia dejar de sentir desilusicon
de i mismma por mo poder abordar. de forma
profesional, lo gue la madre, en un momento de
maxima fuerza, me plantedc.

2. Dimensidn institucional. Se refiere a todo ague-
1lo gue caracteriza el seno organirzacional donde
tiene lugar la priactica docente: organigramas,
experiencias institucionales, normas de compor-
tamiento v comunicacidn, condiciones laborales,
normativas, espacios e insumos escolares, entre
otros. Es decir, esta dimensidn abarca todo ague-
1lo gque atraviesa la cultura escolar, las vivencias,
ast como los vinculos v cadigos de conducta que
se generan en ella. Lo anterior se puede observar
en las narraciones de los desafios gue la docente E
ha enfrentado:

Las horas dedicadas al disefnio de mi planeacion
didactica comenzaban a ser menos por las exi-
gencias administrativas gue debia cumplir para
mantener el orden v la cultura escolarn: trayectos
formativos, participacion social., plataformmas, rewu-
niones, Asociacicon de Padres de Familia, organi-
zar roles de limpieza, orientaciones para el corte
de caja de la cooperativa escolar. etcéetera. Todo
cso e absorbia gran parte de la jormada laboral;
sin embargo, me planteé el reto de comenzar con
el diagndstico de necesidades de este nuevo grupo
multigrado, para planear las actividades de apren-
dizaje acordes con sus caracteristicas.

2. Dimensidn interpersonal. Se refiere a las rela-
ciomnes, a los vinculos que se entretejen entre
los diferentes actores gue intervienen en el
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quehacer educativo: alumnos, docentes, direc-
tivos, administrativos, familias, personal asis-
tente, entre otros. Es agqui donde se reflexiona
sobre los estilos de relacicdn, de comunicacidn,
los tipos de conflicto v los modos de resol-
verlos, las forrmas de convivencia en la escuela
v el grado de satisfaccidn de los diferentes ac-
tores en cuanto a las relaciones gue tienen. Un
ejemplo de esta dimensidn es un fragmento de
la narracicn de la docerte NA:

[Como docentes, mos enfrentamos a] comenta-
rios de padres de familia como: "De seguro la
maestra sdlo le pone atencion en la clase a ese
nitio”, “Desde gque mi hija tiene a esta compa-
fiera immita algunas comductas”, “Solo atrasan al
salon. mno pueden avanzar por ellos™. “iSon mu-
chos!l, fcomo van a atenderlos a todos y aparte a
17", Cuando todos estos comentarios llegaron
a la direccidn fue abrumador porgue algunos de
cllos pedian incluso el cambio de grupo de su
hijo, parecia una barrera megra, una barrera gque
se wela dificil de eliminar.

4. Dimensicon social. Engloba todas las exigen-

cias, condiciomnes o demandas gque trastocan la
priactica docente provenientes de los entornos
histdrico, socioecondmico, politico, geogrdafico
w cultural. Estos elementos se pueden motar en
la marracicon de las experiencias de la docerte ¥:

En mis primeros anos de experiencia docente,
me encontrée con una comunidad rural de padres
v madres de familia gue veian a la educacicon pre-
escolar como un lugar donde cuidaban a sus hi-
jos, por lo gue tenian la perspectiva gue ahi los
ninios solo jugaban, bailaban y se divertian, v gque
el aprendizaje se iniciaba a partir de educacion
prirmaria.

Derivado de su percepcion., dicha cormuni-
dad ewitaba asistir a las juntas de rendicion de
cuentas o informativas, v se guejaban de las ta-
reas gue se les llegaban a solicitar. Es decir, de-
jaban la educacicon a cargo de la escuela v de la
o ¢l docente, micntras gue ellos se mantenian al

margen del proceso fornmativo de sus hijos, por lo
gque se podria decir gue lo gue se aprendia en el
aula, ahi se gquedaba.

5. Dimensidn diddctica. Engloba los modelos,

las metodologias, las estrategias, las técnicas, las
acciones vy las actividades de formacicdn utili-
zadas en la concrecidn de la priactica docente
para organizar el trabajo, los tipos de ewvalua-
cidn, los modos de enfrentar las problematicas
v el conjunto de decisiones gue la o el docente
toma para lograr los propdsitos diddcticos que
se ha planteado. Como ejemplo de esta dimen-
sicn esta la experiencia del docente JL, gquien
narra algunas determinaciones que las mmismas
exigencias de su admbito escolar lo llevaron
a tornar:

Adermas, en mis primeras clases comprendi gue
se requeria forzosamente de una planificacion
de las actividades. yva gue improwvisar no s una
buena opcicom durante la practica docente co-
tidiana. Para ello, generaba ambientes de aprendi-
zaje en domnde organizaba las actividades v las
diversas formas de trabajo., selecciomaba los re-
cuirsos necesarios, tratando de abarcar los diver-
sos estilos de aprendizaje de los ninios.

En cuanto a la planificacion v mi desempeno
pedagogico tuve un primer acercamiento al traba-
jo por proyectos, ya gque, al ser un jardim de ninios
multigrado, se me facilitaba trabajar de manera
transversal los contenidos vy los tres grados escola-
res. Del mismmo modo,. optée por utilizar una ense-
Nianza global de aprendizaje con temas gue itnpac-
taran en los intereses de los estudiantes.

6. Dimensicdn ética. Hace referencia a los valores

personales, creencias, juicios, conocimientos y
actitudes gque cada docente plasma en su practi-
ca, asT como las mormas, reglas y sanciones que
establece en la escuela v en su vida cotidiana.
Estos elementos son wvisibles en la postura que
tomd la docente E ante el cuestionamiento de un
alumno, pues repercutio en la forma de organi-
zacidn del grupo:
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Una mafiana, cuando salimmos al patio donde da-
ria una clase de educacion fisica. les dije en vo=z
alta a mis pequenos discipulos:
—Hagan una fila de nifias v una de nifios.
Un nifio con una voz muy dulce me preguntd:
—<Y yo ddnde me formo? Yo no s€ gu€ sovy,
maestra, a mi solo me gustan las cosas de mitia
v de grande guicro ser alguien de cortar el pelo y
coser vestidos con lentejuelas para poneérmelos.
Se escucharon risas. burlas y Iluego un silencio
acompaild mi respuesta (gue no sabia si era co-
rrecta), pero fue lo inico gue se me ocurric:
—Fodrmate donde gquicras. —Le dije.

Una vez realizado el anadlisis critico y dialéctico
de las experiencias recuperadas v reconstruidas
a partir de un eje temdtico y, al considerar algu-
nas dimensiones como las propuestas anteriores,
se debe evidenciar, con fundamentos tedricos, la
relacidn pedagdgica entre los diferentes elemen-
tos gue orientan ciertas prdacticas que realizamos
involuntariamente en el anla. AsT se puede identi-
ficar si existen o permean ejercicios de opresidn,
imposicidn o actos de violencia, entre otros.

Es asi como el andlisis e interpretacidn de las
experiencias docentes pretende evidenciar, com-
prender v “hacer conscientes™ los factores que in-
tervienen y caracterizan muestra prdactica docente.
Para ello, podemos basarnos en cuestionamientos
como los siguientes:

<= e factores explican que yo realice estds
acciones dentro de mi actuar profesional?

= JiCudles son mis dreas de oportunidad,
debilidades ¥ fortalezas dentro de mi prdctica
profesional docente?

= Jome fue lo gue posibilitd que pasara
cierta situacidn durante mi experiencia
profesional?

= JCoOmo se caracteriza mi prictica?

L)

{Es ina practica opresora?
<+ He actuado violentamente con los alumnos

o algunos otros agentes escolares?
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<+ i€ cambiaria de mi prdctica profesional

docente?

11l. Socializacion de los nuewvos
saberes

En conjunto con otros agentes educativos como
docentes, padres de famnilia, directivos e incluso
alumnos, se propone gue realicenm la buisqueda
colectiva de altermativas o soluciones para las
diwversas problemdticas que identifiquen durante
las primeras dos etapas del proceso de sistema-
tizacicon. Es sustancial gue todos comprendan la
importancia de emprender acciones de transfor-
macion vinculadas a las contradicciones estable-
cidas y a tender puentes para la toma colectiva de
decisiones.

Este paso de la sistematizacicon implica la ge-
neracidn de ambientes wirtuosos para la retroali-
mentacicon, por lo cual se debe propiciar la cons-
truccidn de espacios de confianrza, comunicacidn
flmnida v de intercambio de ideas, reflexiones, pre-
guntas y dudas (Anijovich v Gonzdlez, 2o021) para
que los participantes determinen gué elementos
son sustanciales en la construccicon de una visicon
colectiva a partir de la percepcidn que cada quien
tiene respecto a la situnacidn planteada. Se asume,
entonces, que la practica de sistematirzar las experien-
cias, es un proceso que involucra de manera directa o
indirecta a distintos agentes comunitarios. Aquf hay
algunas preguntas detonadoras:

+ JCoOmo me relaciono con las problemadticas
planteadas?

<+ JAComo impacta esto enn i papel dentro de la
comunidad educativa?

+ JComo puedo colaborar en la transformacidn

de esta situacion?
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V. Generacion vy puesta en marcha de
propuestas de transformacicon

Una wvez reconocidas las contradicciones de nues-
tra practica docente, asf como s11s causas dentro de
la realidad escolar, es pertinente gue, de manera
colectiva, se planteen posibles alternativas. En
plenaria se puede discutir la wiabilidad de cada
propuesta de solucidn, lo que implica generar un
didlogo transformador. Para ello, pueden utilizar
estrategias didacticas como el diagrama de drbol

de las soluciones, el cual permitird visualizar, en
conjunto, las situaciones identificadas durante el
proceso de sistematizacidn: escenarios que causan
la problematica v cdmo pueden producirse alter-
nativas de transformacion yv cambio. Es importan-
te siempre mantener la reflexidn como eje rector
del ejercicio.

Por vdltimo, es oportunoc que, en colectivo, plas-
men los acuerdos v la planificacicn general de la
propuesta transformadora que realizardn, incluyen-
do las tareas que cada agente escolar realizara.

Situacion problematica identificada:

Propuesta transformadora:

Accion 1

Responsable Materiales o iNnsumos

Accicn 2

Accion 3

Responsable Materiales o insumaos

Responsable Materiales © insumMmaos

Evaluacion de la propuesta transformadora

Sistematizar las experiencias docentes wiabiliza
la transformacicdn de las practicas v las realidades
que se viven en el entorno escolar. Es decir, este
tipo de acciones muestra nuevos mundos posi-
bles a partir de la comnstruccidn tedrico-metodo-
ldgica consciente vy critica de las experiencias
docentes, tewvitaliza las prdcticas educativas v edi-
fica otros marcos de referencia para comprender e
interpretar nuevos fendmenos de muestro actuar
profesional docente (Jara, zoxg).

Por otro lado, realizar procesos de sistemati-
zacidn de las experiencias que conforman nuestra
practica docente mos permite tener acceso a
un proceso que va mads alla de la reflexidn; nos con-
duce a resignificar nuestro papel de docentes comao
docente-investigador, y Tompe, de este modo, el pa-
radigma del docente-ejecutor de planes v programas

incomprensibles, gque histdricamente se ha immpues-
to al magisterio. En consecuencia, podemos definir
a la sistematizacidn de las experiencias docentes
como una herramienta que propicia la antonomifa
profesiomnal v gque aterriza, desde lo pedagdgico, en
la integracidn curricular v su impacto en el trabajo
didactico v de evaluacion.

Conclusiones

Entonces isobre qué escriben las v los docentes de
preescolar? La mayor parte de sus preoccupaciones
se enfoca en la diversidad v caracteristicas de sus
alumnos, por lo gue en los Ejes articuladores pro-
puestos por el Plan de Estudio se abordan directa
o tangencialmente las preocupaciones mostradas
en los relatos presentados.
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FPor otro lado, las sistematizaciones permiten
observar la mecesidad de reflexiomar sobre las
comunidades educativas, su configuracicon, ne-
cesidades v apremios; sobre su participacidn en
las acciones formativas de nifias v nifios. Un ter-
cer tema relevante es el aprendizaje de la lengua
v la expresidn: Lcdmo resuelven las v los docen-
tes la adguisicicdn del proceso lector?, igué€ esfuer-
zos realizan para familiarizar a nitias v mifios con
los libros v materiales de lectura?

Oueda claro que las v los narradores son prota-
gonistas de los eventos ¥ en la solucidn de los pro-
blemas que plantean. En el relato, las soluciones
desafian la formacicdn recibida, lo gque han apren-
dido en el trayecto laboral, su participacidn en el
Consejo Técnico Escolar (CTE) v la convivencia
comn sus pares ¥ con la comunidad. De esta manera,
la marrativa se convierte enn una herramienta gque
posibilita la sistematizacion de experiencias.

En general, se aprecia la auntonomia en el
ejercicio profesiomal como un wvalor de la NENM,
el cual se impulsa mediante la posibilidad de to-
mar decisiones respecto al curriculo, la diddctica
v la evaluacidn; donde el conocimiento de las w
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los estudiantes, del territorio escolar v de la comu-
nidad resultan elementos sin los cuales resultaria
poco factible aproximarse a la pedagogia mexica-
na contempordnea.

En sintesis, la sistematizacicon de las expe-
riencias docentes nos permite:

= Amnalizar el entramado de relaciones que
articula la practica profesional docente.

<= Evidenciar yw entender los elementos gue
componen la practica docente.

< Wisibilizar los significados v contradicciones
que encierran las practicas docentes.

<+ Distinguir pricticas opresoras, violentas o
discrimminatorias de las cuales hemos sido
participes.

+ Determinar realidades que se descan
transformar vy, en colectivo, consensar
acciones para construir nuewvas posibilidades.

+ Transformar nuestra prdactica en una
metodologia docente critica, reflexionada

v autowvigilada. S
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Horizonte curricular

El curriculum es un concepto polisémico gque en-
trama distintos elementos como los acuerdos y las
negociaciones, tanto sociales como culturales, gue
se presentan a partir de un marco comiin para el
trayecto formativo de los estudiantes. Este respon-
de a dimensiones sociales, culturales, histdricas y
politicas de un territorio determinado gque van de
lo macro a lo micro v vicewersa; a los contenidos
disciplinares entendidos como una organizacidn
de experiencias, saberes yv prdacticas, v a los valores
que caracterizan a la comunidad en un tiempo v
un espacio. A su vez, la MEM considera la autono-
mia docente v los aprendizajes mo intencionados
que tienen lngar en la interaccidn de las v los estu-
diantes con su realidad; elementos gue, en su con-
junto, tienen impacto en la formacidn integral de
las cindadanas v los cindadanos de nuestro pais.

En tal sentido, el horizonte curricular de la
NMENM propicia el desarrollo de aprendizajes mno en-
tendidos como las competencias que detonan la
puesta enn marcha de conductas individualistas
encaurzadas al fomento del sisterma capitalista, la
produccidn v la educacidn bancaria; sino como
los conocimientos, capacidades, actitudes v wvalo-
res gue dan lugar al desarrollo de procesos de Te-
flexidn critica a partir de experiencias intelectua-
les, fisicas, €ticas, artisticas vy estéticas para gene-
rar conciencia y compromiso para el desarrollo de
la comunidad.

Lo anterior implica participar en la construc-
cion ¥y en la apropiacidn de la realidad por medio
de su lectura w problematizacidén, pues recono-
cer su1u complejidad mo admite reduccionismos.
Desde esta Sptica, se procura integrar diferentes
disciplinas v 4dreas del comocimiento en Cam-
ros formativos que nos ofrecen elementos desde
muiltiples aristas para reconocer la realidad, com-
prenderla v generar altermativas de transforma-

cicon mediante dinmamicas en el aula, la escuela
v la comunidad.

En concordancia con la MNEM se establecen
las pautas para la integracidn curricular en cua-
tro Campos formativos yw siete Ejes articuladores,
los cuales tienmen una wisidn inter v transdisci-
plinaria para producir procesos dialogicos entre
la realidad, los conocimientos disciplinares, los
saberes ancestrales v comunitarios, v las expe-
riencias cotidianas de los alumnos gue se con-
cretan en los contenidos v enn el proceso de desa-
rrollo de aprendizaje (PDA); todo bajo nuna reflexidn
€tica propiciada por los Ejes articuladores.

Dichos procesos dialdgicos formamn parte de
la transicidn entre el Prograwma sintético v el Pro-
grarma analfitico. Este dltimo wvincula los conteni-
dos curriculares con la cotidianeidad de las vy los
alumnos para dar sentido a las acciones pedagd-
gicas y, en consecuencia, a los procesos de ense-
hianza v aprendizaje, con el fin de terminar con
las intenciones de homogenizar cdmo v qué en-
sefiar v aprender, bajo las directrices de los con-
tenidos naciomales (Programa sintético), ajustados
w emergentes (Programia analitico).

Para asegurar lo anterior, es mecesario que la o
el docente realice lectuiras de su realidad por me-
dio de procesos profundos de andlisis y reflexicn,
que conozca Yy se apropie del Programa sintético e
integre contenidos, situnaciones o problemadaticas
sociales, culturales, histdricas (FPrograrma arnaliticc)
gue le permitirdn territorializar v particularizar los
procesos de aprendizaje en el marco de su autono-
mia profesional.

De esta manera, se puede wislumbrar que el
Prograrma sintético, el Programa analitico, los proble-
mas sociales de la realidad w las mecesidades de la
comunidad son elementos indisociables en cuan-
to que, en su conjunto, permiten la construccidn
de un curriculum wivo y critico.
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Programa analitico: del
problema social de la
realidad al problema
pedagogico escolar

Una [educacidon] enterrada bajo las cenizas [es]
como los tizones que conservan el fuego

para reavivarse al dia siguiente. Es una [educacidn]
de energia oculta, gque nos encenderd los
corazones v hard despertar nuestra mente para
recuperar €l dominio de muestra creatividad

w recrear la naturalerza sobre las cordilleras

v a la ribera de los rios. Es esta

[educacicn] la que nmos permite hablar de la
certeza de un futuro con vida v enn Mejores
condiciones, no solamente del hombre-pueblo,
sino de la naturaleza en su conjunto.

FLORIBERTO Diazw
(adaptacidn de Tizdn oculto para el dia siguiernie)

Sugerir es crear, nombrar es destruir.

RoBERT DOISMNEALT

Tramas v urdimbres del Programa
analitico

El Programa analitico es una estrategia pedagdgica
para la territorializacicon educativa gue las v los
docentes, en colectivo escolar, llevan a cabo como
sujetos profesionales de la educacidn v la cultura.
Toma, como referente, los prograrmas sintéticos de
acuerdo con las condiciones cotidianas de su si-
tuacidn comunitaria, escolar y, en particular, de
s grupo escolar. Esto, bajo el entendido de gque la
MEM se asume commo una transformacicn paradig-
matica que trastoca dimensiones:

+ Curriculares: relativas a 1a integracicn
temdtica del programa.

2 Diddcticas: relativas al andlisis de las
posibilidades del trabajo por proyectos a partir
de metodologias sociocriticas, ast como de
las posibilidades creativas no lineales en
el uso de los nuewvos Libros de Texto
SGratuitos (LTG).

<+ De evaluacion formativa: como practica
pedagdgica independiente y, al mismo
tiempo, complementaria de la calificacidn.

< Politicas-analiticas: que recae en propuestas
como la territorializacidn o el propio
Prograrmia analitico.

IDicho cambio de paradigma “busca integrar las
diferentes dimensiones del desarrollo humano, en
el proceso educativo, ¥y no sdlo en lo conceptual”™
(Mejia yv MManjarres, zoI 1, p- I9). De esta manera, la
MEM cobra vida en las aulas. Ante ello, se reconoce
que las v los docentes siempre han realizado ajus-
tes y aterrizajes a lo establecido en los programas
oficiales/macionales para adaptarlo a las condicio-
nes particulares de sus estudiantes en sus centros
de trabajo. En esta tarea, la figura de la educadora
o del educador es considerada como la de un exper-
to de la ensefianza quien ha desarrollado saberes
disciplinarios, pedagogicos, curriculares v expe-
rienciales a lo largo de su formacidn v de su queha-
cer profesiomnal, pero que, dada la complejidad de
la tarea educativa, es un sujeto gue siempre esta
aprendiendo, generando permanentemente ideas
v situaciones diddcticas nuevas, dado gue sus estu-
diantes y territorio son dindmicos, de agui que se
hable de una territorializacidrn.

Apostar por la territorializacicn conlleva reco-
nocer los hechos, las manifestaciones, las represen-
taciones sociales y culturales de las comumnidades,
sus componentes empiricos, las subjetividades gque
se constituyen v las subaltermidades gue se pro-
mueven en la vida cotidiana escolar. Con ello, se
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atiende el principio de referencialidad para adaptar
la relacidn entre lo gque se ensefia en la escuela
v aquello guae los alumnos comprenden dentro vy
fuera de &sta. El proceso de territovializacicn se wvi-
taliza por medio de la praxis dialoagica, entendida
como un proceso de didlogo horizontal e igua-
litario gque encuentra su validez en &l Prograrma arnali-
ticoe ¥ sus objetivos (Loaiza et al, zoz3, p. 5s8). La
territorializacicn supone una distancia conceptual
de t€rminos ya consolidados en el mundo educa-
tivo, como situar el aprendizaje o la contextualizacion
de los contenidos v los aprendizajes, porque implica la
apropiacidn del territorio v un posicionamiento
peoelitico-analitico desde €ste gue, necesariamente,
se ve reflejado en herramientas, como el Prograrma
analitico, que potencializan la antonomia docente.

La NEM se asumme coIno una propuesta pedagd-
gica que busca la transformacion educativa v de la
realidad cotidiana para colocar a la comunidad w
sus necesidades en el centro del proceso educativo.
Su concretizacidn ha establecide una rmata que wva
de lo conceptual a lo operativo ¥ ha sido constitui-
da por:

<= Aprobacicon de la reforma educativa

L]

Proyecto del modelo educativo MEM

+ Disefio y desarrollo curricular (Plan
w Programas de Estudio) con base en los
ejercicios de asamblea en las 32 entidades
del pais

+ Disefio e innovacion de materiales
educativos (especificamente los LTG), a partir
de convocatorias nacionales

<+ Implementacion del curriculum: realizacidn

del Programa analitico, plano diddctico

consecuente ejecucicon del acto educativo con

uso de los LTG

La transicidn qgue se wisualiza, especificamente
desde el Plan de Estudio, pasa por la implemen-
tacidn del mismo wia sus programas (sintético y
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analitico) y llega al uso diddctico de los LTG para
integrar, vincular v poner en marcha lo signiente:

<=+ Distimtos contenidos curriculares derivados
de los Programas de Estudio desde los cuales
se plantea un didalogo de saberes, de vivires
v de prdcticas ancestrales, disciplinares-
cientificas v comunitarias.

<+ Ejes articuladores (Inclusidn,
Interculturalidad critica, Igualdad de género,
Pensamiento critico, Vida saludable, ATtes
v experiencias estéticas, Apropiacidn de las
culturas a través de la lectura v la escritura),
los cuales trazan una ruta €tico-politica de 1a
priacrica docente.

<+ Escenarios de aprendizaje (aula, escuela
v comunidad) donde se concreta el acto
educativo.

<= Actores (estudiantes, docentes, directivos,
familias, administrativos ¥y comunidad en
general).

+ Metodologias sociocriticas de ensefianza
v modalidades de trabajo: es decir, 1a
organiracidn de trabajo de los educandos
(individual, grupal, en comunidades o en
binas).

Con esto, se busca el abordaje de experiencias for-
mativas dentro v fuera del plantel para fortalecer
el tejido social entre la escuela v la comunidad.
Bajo estas consideraciones, atrds quedaron los
tiempos cuandeo el Estado-nacidn imponia planes
W programas homogéneos que invisibilizaban las
diferencias, las desigualdades, las desventajas es-
tructurales productoras de dammnificados de umn
sistema educativo inhumano de corte meoliberal.
En este aspecto, el Programa analitico brinda a la
MNENM la posibilidad de reconocer todo lo gque habia
quedado marginado por un sistema centralista v
hegemdnico. Como parte de ese recomnocimiento
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a las comunidades, las regiones, las culturas, los
saberes ancestrales, los lenguajes, la €tica v las
subaltermidades, hoy todo ello ocupa un lugar
preponderante en el Programa analitico. Este, re-
presentado por cada docente del pais, se estruc-
tura como la oportunidad, para la communidad, los
marginados, las victimas v los desheredados, de
tener el reconocimiento y la wvisibilidad perdida
ante un sisterma hegemdnico. E1l mdéwil de tal opor-
tunidad es la indignacidn como base para mo nor-
malizar la exclusidn ni la segregacidon incluyente
(Gentili, zoo03).

En la historia de la educacidén mexicana mi-
les, millones de docentes comprometidos han
disefiado estrategias para gque los contenidos abs-
tractos, deshumanirzados, fragmentados gue el
sistema educativo macional imponria, aterrizaran
enn sus realidades v fueran trascendentes para la
formacion de estudiantes. Asi, mnos hemos ente-
rado de implementadas
desde el amor v el compromiso gue sienten las w
los docentes por la formacidn de sus estudiantes
v la transformacidn de sus comunidades. Accio-
nes gue partfan de un pensamiento de ruptura
con un sistema dominado por los intereses poli-
ticos, econdmicos, culturales de las clases domi-
nantes del pafs, gque mo tenian ninguna intencidn
de wisibilizar las desventajas estructuarales i a los
dammnificados que generaban sus decisiomes. To-

inmumerables acciones

dos estos actos altermativos no sdlo carecian de
remuneracidn por parte del Estado, sino gque, en
muchos casos, generaron persecucidn, hostiga-
mientos y reprimendas hacia el magisterio.
Docenas de programas federales, estatales, sin-
dicales, sociales, comunales, sufrieron la vigilancia
de un Estado represor. Prueba de ello son los ata-
ques al normalismmo raral en distintas €épocas: a la
Casa del Obrero Mundial, a las Casas del Pueblo, a
la Uniwversidad Autdnoma Chapingo, al Club Feme-
nino Lealtad, al Club Liberal Benito Judrez, al Club
Femenil Amigos del Pueblo, al Club Liberal Pon-
ciano Arriaga, al Club Verde, al Departamento de
Misiones Culturales, a la Direccion de Misiones, a

la Escuela al Aire Libre de Coyoacdn, a la Escuela de
Barbizdn de Santa Amnita (Iztapalapa), a la Escuela
de Bacum {(Sonora), a la Escuela WModelo de Irapua-
to, a la Escuela de 1la Fronda (Ciudad Victoria), a la
Escuela MNMacional de Agricultura, al Instituto Lite-
rario del Estado de Yucatan, a las escuelas raciona-
listas en todo el pais, ala Liga Nacional de Docentes
Racionalistas, a la Ley de Educacicon Popular (WVera-
cTuz), al Consejo de Educacidn Popular (Veracruz),
a las Misiomnes Culturales, a las preparatorias ¥y se-
cundarias populares, a la Escuelas Altamiranistas
(Guerrero), a las escuelas integrales (MWichoacan),
al Plan para la Transformacidn de la Educacidn en
Oraxaca (pTEO), al Programa Democriatico para la
Educacicon v Cultura del Estado de MMichoacdn, al
Programa de Educacicon Popular para la Transfor-
macicon de MMeéxico, al Programa MNacional Alterna-
tivo de Educacidn v Cultura, al Programa MNacio-
nal de Educacicon Alternativa, entre otros muchos
ejemplos.

Ante estas alternativas megadas, el Programia
ardaliiice es un testimonio mads del desarrollo v una
herramienta de trabajo educativo que rewvaloriza
las pedagogfas populares, altermativas v criticas
en Mexico.

También, debemos entender gue para s im-
pPlementacidn se requiere transformar las dindmi-
cas administrativas, las politicas publicas, el es-
quema neoliberal de gobernanza de la educacidn,
los cTE, los cuerpos académicos, la vinculacidn
comn las familias, la gestidn escolar, la planeacion,
la evaluacidn, la formacicdn docente v la cultura
escolar actual. Tal wvez, esta 1vltimma sea el obstda-
culo mis complejo gque se enfrenta, fruto de una
colonizacidn, de una politica educativa neoliberal
donde todos los factores anteriores sirvieron para
burocratizar el hecho pedagdgico.

Sin embargo, se cuenta con el alma y la vo-
cacidn de servicio de millomes de docentes que
todos los dias estdn dispuestos a
estudiantes como seres humanos

formar a sus
plenos,
cientes de las crisis sociales, de las injusticias, de
de los techos de

COTIS—

las deswventajas estructurales,
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cristal, de las victimas, de los opresores, de los opri-
midos, sensibles al dolor ajeno v en ina constante
biuisgueda por el bien comtin. Todos ellos constru-
ven, como lo defime Boaventura de Sousa (2oI1o),
1una dermodiversidad, que o es otra cosa sino reco-
nocer que es posible wvincular los saberes cientifi-
co-disciplinares con otros saberes considerados
ancestrales, comunitarios, cotidianos, y considerar
siempre altermativas de gobiermo, de buen wiwvir,
encaminadas a la emancipacidn social, lo gue im-
plica desmercantilizar, democratizar, descolonizar
w despatriarcalizar las relaciones sociales, entre
ellas las relaciones educatiwvas v las relaciones con
el saber escolar.

Ante ello, el Programa arnaliticeo no es an for-
mato gue se llene con alguna receta: implica wumn
trabajo artesanal donde se organicen, de manera
especiftica, varias de las acciomes gque wya se llevan
a cabo en la escuela, se incorporen nuewvas o re-
orienten el sentido de otras para atender a las fi-
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nalidades gue el Plan de Estudio sefiala. Wisto asi,
el Programa analitico es un documento de trabajo
que se elabora, analiza y ewvalda durante el ciclo
ezscolar, en las sesiones del cTE, con una dindmica
de trabajo colegiado.

De manera general, el Prograrma analitico se
configura en tres grandes planos articulados, jun-
to con el plano diddctico, imbricados desde nana
complejidad comprendida como un

[--.] tejido de constituyentes heterogeénecos imse-
prarablermmente asociados, gue presentan la para-
dojica relacion de lo uno v lo maltiple. La com-
rlejidad es efectivamente el tejido de eventos.
accliones, interacciones, retroacciones, deterrmi-
naciones, gue constituyen nuestro mundo fe-
nomenico. Asi es gue la complejidad se presenta
con los rasgos perturbadores de la perplejidad.
es decir, de lo enredado, lo inextricable, el desor-
den, la ambigiiedad v la incertidumbre (Morin et
al., 2003, p- 54k

1. Lectura
de la

realidad

2. Integracidn
curricular:
Territorializacion

4. Plano
didactico
(despues del
Programa
analitico)

Fuente: elaboracidn propia que busca representar graficamente a la complejidad.
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En este panorama general, las complejas realidades co-
tidianas se vuelven la trama desde donde se va tejiendo
Prograra sintético Prograrma analitico-FPlano didAactico.

Primer plano. Lectura de la realidad
(analisis del territorio social v
educativo de la escusla)

Este plano del Prograrma analitico se refiere a la
lectura de la realidad escuela-comunidad-regicn-
pais-mmundo gue desarrolla el colectivo docente.
Por lectura de la realidad se entiende al ejercicio
de problematizacidn sobre las condiciones socia-
les, culturales yv educativas de la escuela que es
parte de un territorio:

<+ Los retos y las posibilidades, en t€rminos
de la construccicn de los aprendizajes, con
relacicdn al perfil humano de sus
estudiantes. Esto es, la recuperacicon
v reflexidn fundamental sobre sus
caracteristicas integrales, sus procesos de
aprendizaje yw sus dificultades.

<+ También, los retos de las v los docentes como
colectivo gque comparte un espacio.

=+ La interseccion entre el papel de las familias
w del espacio social de la escuela.

<+ Las condiciomnes inmediatas o mediatas de 1la
comiunidad que trastocan el territorio escolar.

=+ Los espacios ¥y materiales educativos con los

que cuenta la institucidn.

Para aspirar a la formacidn de un sujeto histdrico
social con una conciencia critica, €l primer paso
es desarrollar la capacidad humana wvolitiva que le
permita leer la realidad w asi:

<+ Reconocer las desigualdades, los estereotipos
w los prejuicios gue frenamn el desarrollo de las

PErsOoMas.

+ Fomentar una mirada critica-transformadora.

+ Dejar de promowver proyectos planeados w
estructurados que silencien o marginemn a
los estudiantes, o que se presenten cormo
finalizados y listos para ponerse en prdactica.

+ Identificar en el territorio, cormo
investigacidn de campo, problemadticas
sociales tales como la explotacicon, la
discriminacidn, el racismo, la opresicdn u
otras formas de violencia y estereotipos.

<+ Dar sentido al proyecto desde el territorio.

+ Indignarse por lo gue separa a nuestras
comunidades ¥ buscar un bienestar comuin.

El ejercicio de problematizacidn de una realidad
parte de un locus enuntiationis (Dussel, 2o012); es de-
cir, un lugar de enunciacicn desde donde se piensa
v se habla. Cada escuela habla desde un lecus (lu-
gar-territorio), esto conduce a reconocer gque cada
lectura de la realidad es diferente e inconclusa ya
que recorta (delimita) nmna temporalidad de la reali-
dad, ademds de que responde a un territoric par-
ticular, dnico vy distinto. En este sentido, incluso
una misma escuela gue trabaje dos turmos o mas
tendrid lecturas de realidad distintas. Leer la rea-
lidad implica escuchar y dialogar con los grupos
sociales cercanos a la escuela, es un ejercicio de-
mocrdtico donde se expresan ideas reflejadas en
problemdticas sociales, intereses colectivos; esto
significa gque se ve implicada la psicologia popular
(Bruner, zox3). Dicho de otra forma, leer la reali-
dad es reconocer y analizar la estructura de mo-
tivaciones, creencias, deseos v prejuicios conden-
sados entre lo ptiblico v lo poliftico gque se produ-
cen y reproducen en las comunidades.

Leer la realidad inwvolucra la pridctica docen-
te con la prdctica inwvestigativa, ammbas immbricadas
enn una dimensidn Etico-politica. Asi, una lectu-
ra de la realidad se conwvierte en semilla de una
transgresidn educativa preocupada por la for-
macion de sujetos criticamente cognitivos v de-
mocraticamente afectivos. Esto recae en lo gue
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Mejia v MManjarres (2011, p. 60-61) llaman pedago-
gias centradas en la investigacicorn, las cuales buscan
formar caminos alternativos v criticos para el traba-
jo pedagdgico a partir de la apropiacidn practica, la
reflexion v sistematizacion de la prdactica docente,
con un enfogque emancipador donde cada docente

[.-.] recomnoce gue su actividad educadora es una
herramienta para transformar la sociedad, un
ejercicico en el cual deben hacerse presentes las
necesidades de construccidn de lo humano, v
la realidad de gue ellas sean satisfechas por el ma-
wor numero de persomnas. En ese sentido, el com-
promiso del aprendizaje no es soalo de tipo cogniti-
wo, sino transforrmador de smuandos.

Dicho compromiso del aprendizaje permite enten-
der a la prdactica investigativa como un hdbito irnfe-
lectual de la vida cotidiaria dentro de las acciones de
la practica docente. Una de las wvias mds eficaces
para formar dicho hiabito es problematizar perma-
nentemente la realidad a partir de la formmlacidn
de preguntas que interroguen la caracterizacidn de
gsta. Algunos puntos de tratamiento sugeridos
para este primer plano son los signientes:

a. Indagar v analizar las condiciones, de
igmnal manera, las capacidades cognitivas,
afectivas, acadéemicas, €ticas, de voluntad, de
imaginacidn, Ividicas, personales v familiares
de estudiantes yv docentes (Mejfa, 201 4).
Es posible utilizar los datos recabados al
comienzo del ciclo escolar, derivados de
los distintos ejercicios de diagndstico v
evaluacidn inicial que efectiia el personal
docente en las escuelas. En un ejercicio mas
ntimo, se puede reconocer lo que saben v
lo gue les gustaria saber a los estudiantes;
es decir, ubicar comocimientos previos y
expectativas de la clase: cudles v cdmo son
sus habitos de wida, gque€ les gusta, interesa o
preoccupa en lo personal; ademads, se pueden
ocupar otras técnicas para la recuperacion
de informacidn como la observacidn o el
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diario de campo. También, se podria charlar
w dialogar con los diferentes actores de la
comunidad escolar v recorrer los espacios
de la escuela en diferentes momentos de la
jormnada escolar.

Amnalizar v apropiarse del Plan de Estudio.
Tomarlo como herramienta para trabajar

W reconocer sus aspectos centrales, ast

como su relacidn e impacto en la practica
educativa. Dicho reconocimiento puede
tener como guia las siguientes preguntas

de reflexion, con la conviccion de transitar
la prdactica docente hacia una metodologia
transformadora: éDe gueé manera

se transforma mi prdctica docente al trabajar
desde el pensamiento critico?,

fgue€ implica alcanzar las finalidades de

las fases-grados presentes en la escuela?,
Lcomo se relacionan estas finalidades con

el perfil de egreso?, Lgué€ implica para la
escuela gque la comunidad v el territorio
sean centrales para mi practica profesional?,
fcdmo impactan los Ejes articuladores el
trabajo entre fases-grados para apuntalar los
aprendizajes que se impulsan en la escuela?
Estas son algunas preguntas que pueden
guiar el proceso de problematizacidn

en torno al Plan de estudio.

Amnalizar v apropiarse de los Prograrmias
sintéticos. Verlos como herramientas para
trabajar ¥ reconocer sus aspectos centrales,
asT como su relacidn e impacto en la
prdctica educativa. Este ejercicio puede
partir de preguntas como €stas: LExisten
conocimientos gue tienen socialmente mas
wvalor?, épor gqueé?, Lcdmo trabajardan las v los
docentes involucrados e una misma fase?,
igueé acciones formativas y de evaluacidn
serdn compartidas v con qué finalidad?,
igue impacto tendrd en cada fase-grado

el desarrollo de los contenidos de cada
Campo formativo?, {éde gqué manera los Ejes
articuladores del Plan de estudio pueden



integrar actividades conjuntas entre fases-
grados?, iqué contenidos son pertinentes
para su jerarguizacion, dosificacidon, o
bien, vinculacidn, integracidon de acuerdo
con el perfil de los estudiantes?, fgué
necesidades de formacidn docente se
derivan del tratamiento de los contenidos,
tanto en sus temas como en sus enfogues
diddcticos? Con estas y otras preguntas
problematizadoras o ejes de analisis,

el colectivo docente puede conocer

los programas sintéticos de estudio a
profundidad para establecer las estrategias
de trabajo conjunto entre docentes a nivel
fase, grado v escuela.

Analizar v apropiarse de los contenidos de
los materiales educativos, especialmente

de los LTG. Tomar como punto de partida sus
elementos estructurales:

<+ Escenario de los proyectos: aula, escuela
v comunidad

= Campo(s) formativo(s): Lenguajes, Saberes v
Prensamiento cientifico, ]it‘ica, naturaleza
sociedades, De lo humano ¥ lo comunitario

+ Ejes articuladores: Inclusidon, Pensamiento
critico, Interculturalidad critica, Igualdad de
genero, Wida saludable, Apropiacidn de las
culturas a traveés de la lectura vy la escritura,
ATtes y experiencias estéticas

+ Propdsito del proyecto

Tema relevante

L]

<+ Situacicon, relevancia social o problema de
la realidad que aborda: identificar como el
problema pedagdgico escolar deriva
del problema social de la realidad

<+ Produccidn: proceso, objeto o actividad.
Se puede empezar a problematizar a partir
de cuestionamientos como stos: J0Oue es

un proyecto?, gud€ implicaciones tiene

trabajar bajo el meétodo de proyectos?, fque
otras modalidades de trabajo existen?,
fZcudles son sus implicaciones formativas?,
fcomo planear?, fcdmo organizar el trabajo
pedagdgico?, cudl es el papel del docente

en el trabajo de proyectos?, Lcdmo ¥y gue
evalud?, locdmo conformo una comunidad de

aprendizaje?

e. Indagar v analizar las circunstancias
sociales, culturales v econdmicas en las que
se encuentra la escuela. Es decir, conocer las
condiciones v elementos relacionales de
los ambitos internacional, nacional, estatal
v comunitario. Se pueden plantear
preguntas como {gue sitnaciones
intervienen positiva o negativamente
a la escuela en la consecucidon de sus
propdsitos?, Lcudl es el problema social
de la realidad que se puede analizar o
estudiar en la escuela para comprender
mejor el territorio?, Ltales problemas o
situaciones son pertinentes y susceptibles
de ser abordadas en la escuela?, écon qué
Campos formativos y Ejes articuladores del
Plan de estudio estan relacionados?, {como
puedo ampliar v enriguecer la participacion
W organizracidn de las comunidades?

Agui podrian surgir algunas otras inquietudes:
fleer la realidad v problematizarla son lo mismo?,
igue€ es un problema social de 1la realidad?, fgue es
un problema pedagdgico escolar?, iserdn iguales?
Realizar una lectura de la realidad implica
hacer una abstraccidn de €sta en t€rminos analiti-
cos, es transitar de un problerma social de la realidad
a un problerma pedagdgico escolar, el cual es inter-
venido por la misma realidad, los contenidos cu-
rriculares, las formas de tratamiento diddctico wy
de evaluacidn por parte de docentes. De agufl gue
cada problerma pedagdgico escolar pretenda ser per-
timente al territorio en té¢rminos de su relevancia,
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formmas de acercamiento v sensibilidad, maneras
tentativas de resoluciden v los medios que necesi-
tamos para abordarlo.

El paso entre un problema social de la realidad v ain
problera pedagdgico escolar esta marcado, en un pri-
mer mivel, por lo que Bachelard (zoo8, p. 31) llarma
vigilarncia episternoldgica. A partir de la formacicon pro-
fesional v el ctimuleo de experiencias laborales, cada
docente ha formado la capacidad de distinguir v ana-
lizar la realidad de forma sistemadtica en un camino
que va de ser empirista a analftico:

La wigilancia asi wvigilada es. en ese caso, al mis-
mo tiempo conciencia de una forma v concien-
cia de una Imformmacion. [...] En efecto, se trata de
aprehender hechos jforrmados, hechos gue actuali-
zan los principios de irforrmiacior.

Un problema social de la realidad se acota por
las dimensiones, causas v
cuencias wividas, en mavyvor o menor escala, por
los distimtos grupos sociales en
o en diferentes latitudes. Un problema pedagdgi-
co escolar es la delimitacicon; asi como la abstrac-
cion de dichas coyunturas, dimensiones, causas
v comsecuencias a partir de la cual se organiza un
curso de acciones formativas tanto en lo curricular,

coyunturas, COIse—

la comunidad

Problema
social de la
[g=r=111=F=T=]
(PSR)
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lo diddctico vy lo evaluativo. Lo diddctico se refleja,
en su abordaje, como un terma relevamnte, por decirlo
asi. La lectura de la realidad va cargada de una pro-
blematizacidn gque habilita el trdansito de un proble-
ma social de la realidad (PSR) a un problema peda-
gdgico escolar (PPE), con lo que surge un tema rele-
wvante para su tratamiento en el trabajo pedagdgico.

En suma, leer la realidad, a partir de su proble-
matizacicon, es hablar de un bucle: problermatizar
para sensibilizar v concientizar-cuestiorniar pard tervi-
torializar. Esto comnllewva a pensarla, reflexionarla
v analizarla criticamente, a la Iuz del Plan de Es-
tudio {(con la comunidad como nticleo integrador
de los procesos de ensefianza y aprendizaje, Ejes
articuladores, Campos formativos) v los progra-
mas sintéticos (contenidos v procesos de desarro-
1lo de apremndizaje), no con la intencidn vinica de
“resolwver” problemas sociales de la realidad, sino
para acercarse a ellos v establecer una postura cri-
tica gue wvaya mads alld de los discursos hegemdni-
los intereses medidticos, las polarizaciones,
los maniqueismos v los prejuicios. Wia procesos de
indagacicdn vy reflexidon, se conduce progresiva-
mente hacia el trabajo con problemas pedagdgicos
escolares y a su respectiva alternativa gque recae en
la transformacidn de las realidades (SEP, 2o023a, p- 4)-

COs,

Problema
social de la
realidad
(PSR)

Problema
pedagdgico escolar
(PPE) <> tema relewvante

PSR

&<

Fuente: elaboracidon propia Representacidn grificas gque da cuenta de la influencia v relacidn entre PSR v PPE.
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Leer la realidad, dicho de otra manera, involucra:

Conocer yw analizar las necesidades, condiciones v suefios comunitarios.

Indagar a partir de las caracteristicas de cada territorio.

Incentivar el anadalisis critico de las realidades desdse una wvigilancia epistemoldagica.

wisualizar al trabajo colectivo v solidario a partir de la participacion de todos los actores involucrados.

La compresion personal de cada sujeto para lograr la compraensicon mutua desde la dignidad humana en
wias de ser hospitalario con 1 ofro.

Intercambiar v dialogar sobre las experiencias que se tienen para apoyar los procesos transformadores
que se propongan.

Fuente: elaboracion propia, con base enn Nowvara (zo1xg).

Se plantea, asfi, un didlogo de saberes permanente dirzaje. Descubrimos gue podemos ser valnerables
desde una curiosidad epistemoldgica, entendida en el espacio de ese aprendizaje compartido, gque
como esa inguietud indagadora gue se inclina al podemos arriesgarnos (hooks, 2022, p- 33).

desvelamiento de algo, gue nos hace tomar deci-
siones w asumir riesgos bajo la podética-politica Segundo plano. Territorializacion del
consigna rodriguista de “o inventamos o erramos~, acto educativo
puesto gue
El Plan de Estudio de la mEmM plantea cuatro ele-
cuando los asumimos, participamos mutuamente mentos que articulan una nuewva organizacidn cu-
en la tarea de construir una comunidad de apren- rricular en el sEM:

El derecho humano Autonomia

a la educacidn profesional

La comunidad como nicleo integrador
de los procesos de E-A

Fuente: elaboracidon propia,. con base en SEP (zo23a, pp- 4-5)-
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La vinculacidn de estos componentes da la pauta
para hablar de elementos pedagdgico-conceptua-
les gue se operativizan interdisciplinmariamen-
te v gque, a la vez, buscan wvias transdisciplinares
manifiestas en los Campos formativos v los Ejes
articuladores. La intencidn es territorializar los
contenidos curriculares para no fragmentarlos
ni disociarlos de la comumnidad w su cotidiani-
dad, pues, desde la territorializacicdn, los conte-
nidos curriculares adguieren un sentido forma-
tivo v comunitario. Dicho sentido implica qgue
los contenidos no salo se gueden en lo concep-
tual, simo gque transiten al acto educativo donde
se vuelven detonantes para la creatividad do-
cente, el abordaje de temas relevantes y la com-
prensicn de la realidad para su transformacidn.

Este plano del Prograra analitico se refiere al
tratamiento de los Programas sintéticos maciona-
les para ponerlos en marcha en los distintos gra-
dos-fases en cada territorio. Retoma el plano de
lectura de la realidad (abstraccion de la realidad para
lHlegar a problermas pedagdgicos escolares-terrnias rele-
varntes) para trazar el marco de accidn; esto es, los
propdsitos del ciclo escolar enn cada grupo, grado,
fase v escuela. El siguiente paso para la territoria-
lizacion es identificar la estrategia o estrategias
nacionales, nombradas en el Plan de Estudio, a las
que debe recurrir la escuela para el tratamiento de
los contenidos de aprendizaje. Es el caso de las es-
cuelas con estudiantado indigena, migrante, cir-
cense yv comunidades afromexicanas, entre otros,
sin importar la modalidad del centro de trabajo,
osisonaquellasalasqueasisteninfanciasconalgu-
nadiscapacidad. Enlasestrategiasse desarrollardn
elementos concretos de accidn en torno al mane-
jo de la lengua espahnola, las lenguas indigenas y
la lengua de setias mexicana (Lsmn). Con ello, se
distimguen las caracteristicas de cada umna, pero
también se amnalizan sus contradicciones con el
fin de gque no sean un elemento mas que sdlo se
nombre v se adhiera al entregable del Prograrma
analitico.

57 S

Con estos dos ejes claros, los propdsitos y las
estrategias nacionales de apovo, se cuenta con el
horizonte de trabajo para la territorializacidn:

a. A partir de lo anterior, en el CTE v la academia
de docentes, se analiza el mapa general de
contenidos de cada fase para establecer
posibles integraciones v vinculaciones
entre contenidos nmacionales de Campos
formativos como grados y fases. La
wviabilidad de dicha articulacidn esta en las
posibilidades del trabajo colegiado docente,

v en sus intenciones de generar comunidades
de didlogo. También, se consideran las
caracteristicas de los estudiantes y la
trayectoria o relaciones entre contenidos que
pueden ser o no secuenciados, pero mantienen
una ligazdn temdtica, complementaria, de
contraste, entre otros criterios similares.

Esto permite al personal docente identificar
rutas de contenidos en el mapa general gque
estd al inicio de cada programa como paso
importante para el disefio de sus actividades
de aprendizaje. Se debe considerar que los
contenidos y procesos de desarrollo del
aprendizaje que estan en los programas de
estudio no estdn organirzrados de manera
secuencial.

b. Con base en el andlisis del territorio
realizado, se construyen v seleccionan flos
ternas refevarites (transicion del probierma
social de la realidad al problema pedagdgico
escolar) gue se tomardn como base para el
trabajo en el anla: problemas del
entorno inmediato o mediato (vivienda,
agua, salud, respeto a la diferencia de
generos, racismo, clasismo, entre otros),
nacionales (estupefacientes, violencia
social, conwvivencia, deslegitimacidn de la
violencia, por mencionar algunos) v globales
{mercados, economia, calentamiento global,
relaciones norte-sur, entre muchos mas).



También, se pueden retomar necesidades
cotidianas, aspectos por mejorar, temas de

interés o de reflexidn para los estudiantes.

Estos temas relevantes se tomaran en cuenta

segiin la fase escolar v el contexto de las

v los estudiantes para abordar de mmanera

significativa problemas que puedan ser de su

interés. En este punto, los Ejes articuladores
del Plan de Estudio también pueden ayudar
a definirlos.

Una ver delimitados los temas de interés del

entorno inmediato o mediato

enn donde se inscribe el plantel, el colegiado
docente empezard a reflexionar yv a disehar
la manera de abordarlos, ya sea por
Proyectos, Aprendizaje basado problemas
o Enmsefianza globalizada, entre otro tipo

de modalidades de trabajo, siempre enn
bruisqueda de una perspectiva de trabajo
desde situaciones reales y sentidas por
nifias, nifios v adolescentes. Es importante
sefialar gque pueden existir varios problemas
pedagdgicos escolares-termas relevantes que
han de atenderse en las distintas fases, todo
dependerd de la planeacidn colegiada del
colectivo docente v de los contenidos por
abordar en los programas.

Finalmente, de manera general se asentardn
en el documento del programa las acciones
de formacidn, métodos v estrategias
diddcticas definidas para trabajar en los
grados-fases yv entre ellos, asy como si se
ejecutardn estrategias de aprendizaje, a
niwvel escuela, regidas por los temas de
interés. Cabe aclarar que no hay restriccidn
sobre el ntimero de termas de interés, ni en
la disposicidn grado-fase-escuela. El fiel

de la balanza es la lectura de la realidad en

contrapeso con los procesos de desarrollo
de aprendizaje sefhalados para cada grado,
asT como las fimalidades de cada fase. Amnbos
elementos sefialados en los programas

sintéeticos.

Este plano es el punto de partida donde se identi-
fica gue el curriculum, desde la mEM, es algo vivo,
inacabado, dindmico v abierto, lo cual establece re-
laciones mas directas v sensibles entre el curricu-
donde
cada docente interpreta, resignifica y, de igual ma-

Jum formal v el curriculum wivido,
nera, se apropia de los contenidos para wvincu-
larlos con problemas pedagdgicos escolares-termas

relevantes.

Tercer plano. Codiseno de contenidos
curriculares

Este plano del Prograrma analitico refiere a la posi-
ble incorporacidn de contenidos curriculares gque
no estén contemplados en los Programas sintéticos
v cuyo abordaje pedagdgico sea necesario, segiin
los resultados de la lectura de la realidad (“Pri-
mer plano™). Los contenidos del codisefio no son
necesariamente problemas para articular terri-
torialmente los contenidos macionales, sino gue
refieren mecesidades especificas de las escuelas,
aspectos por mejorar, temas de interés o de Te-
flexion por parte de los estudiantes. Por ejemplo,
un problerma social de la realidad reciente ha sido la
pandemia del covid-Tg, que impidid gue los estu-
diantes aprendieran todo lo necesario. En un caso
similar, la escuela podra incluir contenidos im-
portantes de recuperacicon académica ¥y emocio-
nal para sus estudiantes, asf como para las madres

v padres de familia.
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La pandemia por covid-ig puede ser un pro-
blema social de la realidad, pero tambiédn uan
problermma pedagdgicoe escolar-terma relevarnte porque
se articuld con los contenidos v procesos de desa-
rrollo de aprendizaje de los Prograrnas sintéticos.
Si el andlisis apunta a la mecesidad de incorporar
contenidos especificos para mejorar los aprendi-
zajes de mifas, niflos y adolescentes, habrdn de ser
incorporados. Un siguiente ejemplo son las espe-
cificidades para el aprendizaje de la Lsn gue debe-
ran introducirse como contenidos para el trabajo
de la escuela o, al menos, en los grupos en donde
son atendidos mninas, nifios y adolescentes con
problemas de audicidn. No estd de mds hablar de
un tercer ejemplo donde los contenidos de codise-
o tendrdan gque incorporarse: las wvariantes lingiifs-
ticas de nmifias, nifios v adolescentes indigenas que
asistan a la escuela para seguir los comtenidos
que sefiala el programa de Lenguajes.

Despud€s de asentar propdsitos, estrategias vy
contenidos curriculares definidos en el codise-
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o para trabajar en los grados-fases y entre ellos,
también se plasmardm en el documento, si es el
caso, las acciones de formacion, métodos, estrate-
glas v t€écnicas diddcticas aplicadas a los contextos
especificos de los estudiantes (comnfr. inciso d) del
Plano anterior). Es importante incluir la justifica-
cion de su incorporacidn, tanto de contenidos como
de instrumentos diddcticos, asi como una aproxi-
macicdn a los procesos de desarrollo de aprendizaje
que se impulsardn.

El Programa analitico puede v debe ser rewvisa-
do sistemdticamente en las sesiones del cTE para
llevar a cabo las reorientaciones, adaptaciones,
adecuaciones y ajustes gque la realidad le dewvuel-
wva al plano de territorializacion. Reguiere de un
compromiso de las v los docentes con los conoci-
mientos COTL con

disciplinares, s cormunidad,

quienes la integran, con los saberes locales
con los contenidos necesarios para la formacidn de

estudiantes, donde se estipulan:

Contenidos sin ajustes

Contenidos territorializados

Contenidos nuewvos

Son aquellos que forman parte
del FPrograma analftico tal como
estan en el Programa sintetico.

Son aquellos que, al mantener 2l
objeto de conocimiento, se ajustan
a las condiciones particulares

de los estudiantes. Retoman
saberes v conocimientos locales

w comunitarios: conocimientos

Son aguesellos gue No estan
dentro del Progrcaima
sinfatico v que respondeaen
a acontecimientos o
descubrimientos recientes,
wva sean locales o globales.

ancestrales, populares, locales
o regionales desde el lugar de

enunciacicn.

Fuente: elaboracidon propia,. con base en SEP {202 3C. pP- BH4).

Un segundo nivel de wvigilarncia episternoldgica rele-
vante para este capitulo se desarrolla desde la Te-
significacidn de Chewvallard (zooo), una transicidn
de conocimientos disciplimares hacia conocimien-
tos curriculares v su abordaje desde lo didactico,
v como —desde esta transicion— se wve implicada
una transformacidn de los contenidos, pues los pro-
gramas sintéticos no solo se construyen comn con-
ceptos v procedimientos disciplinares v cientificos,

sino con practicas culturales del pais. lenguajes,
wvalores y capacidades humamnas. Asf, a partir de la
naturaleza de la integracidn curricular, se escuchan
las formas de ser ¥y estar en el mundo de las comu-
nidades para que dichos contenidos adquieran un
sentido formativo en los procesos de ensefhanza y
aprendizaje, v para que, a partir de diferentes obje-
tos de conocimiento, transformen y tengan como
punto de referemncia la realidad cotidiana.
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En estos procesos de ensefianza yw aprendizaje se
construye una base formativa comtin, indispensable
e integral gue considera una transversalidad hori-
zontal ¥y una transwversalidad wvertical: la primera es
la vinculacicdn de saberes de los diferentes Campos
formativos al interior de una misma fase; la segunda
se refiere a los saberes como un continuo articulado
a lo largo de las fases, sin que ello impligue un en-
foque sumativo; es decir, gque los saberes deben ser
complementarios a traveés de la reactivacidn de co-
nocimientos previos.

De modo gue, al mo ser sdlo contenidos con-
cepiuales v procedimentales disciplimares, v, al su-
mar el papel que tienen los problernas pedagdgicos es-
colares-terricas relevantes, los contenidos curriculares,
ahora desde el Prograrma arnalitico, se conciben como
globales, dindmicos, complejos e interesantes, cons-
titunidos por muiltiples aspectos, en los gque cada uno
tiene un sentido de complejidad v totalidad con la
posibilidad de trabajarse desde distintos niveles v op-
ticas. En el horizonte de esta oportunidad, las nifias
v los mifios son sujetos de derecho, participantes ac-
tivos desde miiltiples posiciones, que llegan al saldn
con saberes propios v son capaces de dialogar, apo-
wvar, indagar, criticar, proponer, preguntar, interpelar,

Desarrollo de estrategias
nacionales

a) Representacican

Colectivo docente

—
L

— — -
Codisefnio de contenidos

Autoridad
educativa
federal

L’
Froblema social ':’-:,,

de la realidad Termrmitorializacidn

D) Vinculos e : 2 —
Formacidmn
docente

Directivos yw administrativos

-~ ] =
HAndlisis del territoric

Perfil de egreso -
"’5_‘" - =

g

construir. En otras palabras, de asumir un posicio-
namiento desde el cual entienden wvivencialmente
la realidad v los espacios que compartemn, como la
escuela, lo cual los convierte en un terreno para vivir
experiencias significativas (INemirovsky, Toos).
Documentos rectores, actores educativos, pro-
cesos, practicas, fendmenos, materiales educati-
wvos, vinculos; todos estos factores son resignifica-
dos en distintos niveles al colectivizarse el trabajo

pedagdgico. Por medio de ellos, se distinguen las

dimensiones histdrica, social, artistica, formati-
wva v afectiva de los sujetos, en umna escuela que
se abre a las diversidades Ilingilifstica, cultuaral,

étnica, politica, social, de género, sexual, de cla-
se w de capacidades (sEpP, 2023b, p. 56), las cuales,
histdricamente, consideradas como de-

IL.a escuela se sustenta en un perfil

fueron
sarrapadas.
de egreso gque destaca el derecho a una wida dig-
na, por la hospitalidad comn la diwversidad, por el
rTeconocimiento de la auntonomia, por el desarrollo
de potencialidades fisicas, cognitivas v afectivas, al
ignal que porla complementariedad entre naturale-
za ¥ cultura en una interaccion dialdgica. Lo hasta
ahora planteado pretende verse representado, com-
pleja v graficamente, de la siguiente manera:
“Winculo w mediacidn

pedagdgica en el rrabajo
educativo

Planseacidn didactica

Progiraoma arnalftico

d) Metodologias w otras
modalidades de trabajo
Programas sinteticos
de estudio. Fase 2

Plan de Estudio

Integracidn curricular

Autonomia profesional del maglsterio
La comunidad como ndcleo integrador
El derecho humano a la educacion

c) Paradigma critico

Transformacidon administrativa
v de gesticon

Fuente: elaboracidon propia, con base en Pérez Méndez {(2023).



Docente

Plano didactico

El personal docente, de acuerdo con las condicio-
nes de su grupo escolar v si fuera el caso, en coor-
dinacion con otros docentes de su misma fase, rea-
lizarad lo siguiente:

a. Estructurard su planeacidn diddctica para
llewvarla a cabo en lapsos mo muy grandes
., con ello, dard mejor seguimiento a los
procesos de desarrollo de aprendizaje, de
acuerdo con su Prograrma analitico.

b. En su1 seculenciacidn de actividades cuidara
que el problermma pedagdgico escolar-terrna
relevarnte se articule con los contenidos
analizados v los del codiseno, para
corresponder con la sucesidn y gradualidad.
For ello, debera retomar el perfil de las v los
estudiantes, con el fin de reforzar algunos
contenidos, v sefialara el tiempo que
destinard a ello v cdmo lo piensa articular
con el provecto seleccionado.

c. Establecerd las acciones de formacidn gque
trabajara con las v los estudiantes, con la
finalidad de organirzarlas de acuerdo con
s grado de dificultad. Esto les permitira
abordar los procesos de desarrollo de
aprendizaje v retomar alguna estrategia
didactica o modalidad de trabajo (Proyecto,
Mprendizaje basado en problemas o lo gque se
hawva decidido en el Prograrma arnalitico).

d. Anticipara la prevision de materiales
(libros de texto, entrevistas con familiares,
integrantes de la communidad, videos cortos,
entre otros) que le permitan cumplir con las
tareas gque el proyecto demande.

e. Procurard la existencia del trabajo
colaborarivo entre sus estudiantes, con el
fin de avanzar en la ruta de formar sujetos
responsables que puedan convivir con
quienes los rodean.

f. Establecerd una forma de evaluacicon
formatiwva, siempre en un ambiente

b1

colaborativo y de auntorreflexicon por

parte de la o el estudiante: de sus logros,
dificultades v Areas por desarrollar.

Al mismo tiempo, pensard en algunos
entregables que los estudiantes

deberan ofrecer v que seran la base de

s calificacion; ello sin confundir las
actividades de evaluacidn formativa con los
entregables para calificar. Estos entregables
podran ser tareas, presentaciones en plenaria
del avance del proyvecto, avances en siis
cuadernos, dibujos, entrevistas, periddicos
murales, entre otros; todo lo gque permita
objetivar de alguna manera el aprendizaje
adqguirido.

La planeacidn v la evaluacidn se deben abordar, am-
bas, desde mnuewvas perspectivas, diferentes a las apli-
cadas en politicas educativas anteriores. Por ello, nin-
guna de las dos debe considerarse como un punto de
referencia: la primnera, la planeacidn, asumia antes un
trabajo mecanicista del colectivo docente como ope-
radores pasivos de un curriculo definido. La segunda,
la evaluacidn, entendida como calificacidn, partia
del prejuicio de que todo el estudiantado se encon-
traba bajo las mismas condiciones v no consideraba
las deswventajas estructurales que limnitaban a alguien.

e esta manera, la planeacidn no puede con-
timuaar bajo la premisa de un pensamiento Minico.
Es deseable que las v los docentes consideren a las
diversidades al planear el trabajo en el aula, la in-
tegracidn-—vinculacidn de los contenidos con la rea-
lidad por medio de los Ejes articuladores, lo cual les
avyvudard a definir proyectos ¥y otras acciones de for-
macidn mds congruentes con la cormposicidn de sus
grupos. De este modo, la planeacidn:

%+ Sera intercultural porgue implica las
condiciones de vida concreta de las v los
estudiantes enn s diversidad.

< Serd mmterdisciplinar pues busca

interrelacionar los contenidos de un Campo



formativo con la realidad de las v los
estudiantes mediante los Ejes articuladores.
Serd solidaria porgque conlleva un sentido

de bienestar v buen trato gue reconoce

el derecho de las v los estudiantes a estar bien
corporal, mental, emocional, afectiwva

v sentimentalmente en todos los espacios de
convivencia (dentro y fuera de la escuela) v
en la totalidad de los procesos formativos.
Serd perfinernte porgue respetard los ritmos de
aprendirzaje de las v los estudiantes.

Serd inclusiva porque dard prioridad al
seguimiento ¥ acompafiamiento de las

v los estudiantes que, por motivos de
discapacidad, gé€nero, orientacidn sexual,
etnia, religidn, clase, nacionalidad o
cualguier otro tipo de desventaja, necesiten
mayor atencicon.

En cuanto a la evaluacidrn, es mecesario recordar

gue el aprendiraje se construye cuando, en el
aula, la escuela o la comunidad, existe nna inte-
raccion entre los comntenidos de los programas

de estudio v su proyecto personal. Por este moti-
wvo, es mecesario considerar que:

<+ ILa ewvaluacicdon de los aprendizajes forma

parte del proceso formativo realizado en el
aula, la escuela v la comunidad:; acompafia
a la relacidn pedagdgica gque construyen el
colectivo docente y el estudiantado en

el marco del Plan de Estudio gue integra
conocimientos vy saberes para vincularse con
la realidad de las v los estudiantes.

Evwvaluar itnplica establecer un didlogo

con las ¥ los estudiantes alrededor de

los contenidos de los programas de estudio
w la problematizacicdn gque de ellos se realice

para vincularlos con la realidad.

Implica la observacidn sistemadtica v
personalizada de las v los docentes acerca de
lo avanrzado por las yv los estudiantes. Esta
observacion puede enfocarse en un nivel

de aprendizaje de saberes ¥y conocimientos
alcanzados enn una fase y grado; también, en
cierto momento del proceso de aprendizaje,
en los métodos diddcticos empleados v enn los
intereses y necesidades de nitias, nifios

Ww adolescentes.

Evwvaluar es un trabajo permanente de
reflexidn que nifias, nifios y adolescentes
hacen para identificar los logros obtenidos w
los aprendizajes por trabajar. En compania de
la o el docente, identificardan los obstaculos
gue se les han presentado ¥, en s11 caso,
propondridn nuevas situaciones de ensefianza
W aprendizaje.

La observacion, reflexidn y retroalimentacidn
de las situaciones de ensefianza-aprendizaje
pueden ayudar a distinguir los contenidos
que tienen un valor sustantivo en una
disciplina, v reforzar otros con valor
relacional hacia otras disciplinas del mismo
Campo formativo.

La evaluacidn considera todas las formas de
aprender de nitfias, nitios ¥ adolescentes, sus
ritmos de aprendizaje, ast como la diversidad
por motivos de lengua, econdmicos, de
género, sexo, discapacidad 1 origen €tnico.
La evaluacidn no es la calificacion

numerica. La calificacidn se obtiene del
proceso de evaluacidn yv de las evidencias gque
arroja, como pueden ser tareas, ejercicios,
exdmenes, reportes de proyvectos, periadicos
murales o cualguier otra actividad gue refleje
el aprendizaje v gue requiera de un acto de

deliberacicon de la o el docente.



Docente

+ Cuando se evaltia, derivado de la calificacidn,
se distinguird el valor de las evidencias
de aprendizaje obtenidas durante todo el
proceso formativo para emitir un juicio,
siempre provisional.

+ La funcidn de la calificacicon es
determinar la promocicon de las v los
estudiantes de un grado a otro, pero no

Tepresenta el proceso de aprendizaje.

Mediante sus Prograrmas sirtéticos, la sEF aporta un
niimero determinado de contenidos que, bajo crite-
rios acadéemicos nacionales e intermacionales, resul-
tan mecesarios para la formmacicon del estudiantado.
Sin embargo, es una labor de la o el docente incluir
las diferentes wariables locales en este diseno cu-
rricular territorializar v resigmnificar aquellos con-
tenidos académicos en los

fijados Prograrias

sintéticos; es decir, las mnecesidades del grupo., la
escuiela, la comunidad, sus corisis economicas, so-—
ciales o culturales, los lenguajes locales, la diver-
sidad cultural, lingififstica, €itmica, economica, las
subaltermidades, las hegemonias, los opresores,
los oprimidos, los saberes locales v demds waria-
bles relevantes para cada cormunidad en el pais.

Para lograr este trabajo de codisetho curricular,
la o el docente debe asumirse como un agente ac-
tivo de su entorno, poseer una conciencia critica
de lo gue sucede y ofrecer, mediante su Prograrna
arnalitice, 1n andamiaje para sus estudiantes en for-
macidn.

Como un ejercicio sobre el reconocimiento
de la comunidad por parte del colectivo docente,
se ofrecen los siguientes cuadros. Su intencicn
no es homologar los procedimientos para la con-

crecidn de un Prograra analitico. Cada territorio,

63 &

cada tiempo, cada estacidn, cada ciclo, cada escue-
la, cada aula, cada grupo enfremta variables distintas
que la o el docente debe considerar v ajustar. AsT, los
programas analiticos gque se desarrollen en todo el
pais seran diferentes yv dardn cuenta del mundo in-
tercultural donde vivimos. Con ello, se logra un cu-
rricuilo nacional disefiado desde la diversidad, pero
con algunas pautas y especificidades de los conteni-
dos. éEn que deberia enfocarse la o el docente para
definir su Prograrma arnalitico?, {de gqu€ manera un
cuadro como el que se presenta puede ayudarle a
sistematizar su reflexidn critica?

Dado que la realidad no estd dada de una ve=z
W para siempre, sino que es dindmica v susceptible
de transformacidn, el Prograrma analitico recupera
v resignifica los saberes v las experiencias de las v
los docentes para fortalecer los procesos formmarti-
wvos de mifias ¥ nifios a partir de sus condiciones
concretas de wida. Lo anterior significa que el
Plan de Estudio, los Prograrmas sintéticos yv los LTG
estdn en permanente deconstruccidn porgue son
la expresidn, en diferentes niveles de concrecidn,
de una transformacidn del sisterma educativo gue
tienme su base en la antonomia profesional de las v
los docentes. AsTi, los cuadros que se presentan se
asumen Ccomao una herramienta para pensar anali-
ticamente este proceso de recuperacidn y resigni-
ficacidn de los saberes v experiencias del colectivo
docente.

TUna pequeia muestra de las acciones priac-
ticas v su resultado puede wverse en el siguiente
ejemplo. Dado gue el Prograrma analitico es un ver-
dadero acto de libertad pedagogica del magisterio,
un reconocimiento a su liderazgo y a sus saberes,
es la muestra clara de cdmo la sEP considera a las v

los docentes como cocreadores del sEM.
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Docente

Consideraciones finales: a manera de
iNnvitacion

A partir de lo abordado, actualmente las posibi-
lidades pedagdgicas del Programa analitico permi-
tenn hablar de una tensicdn v una transicicdn hacia la
apropiacidn como parte del guehacer docente,
la cual wva...

+

De la prescripcoion a la orientacicon

+

De la asuncion de pardmetros a la generacidn

de referentes

L

De la rigidez al dinamismo

+

De las predeterminaciones generales
impuestas por las autoridades a la
territorializacidn a partir de las necesidades

formativas de las escuelas

Apropiarse de
los documentos
rectores, Plan yw
Programas de
Estudic

Integrar
los elaemantos
curriculares.,
didacticos w de
evaluacidn desde
el Procgroarmer
carncrlitico

Acrticular
el Programoa
armalitico
CuUe recas
en el plano
didactico

Fuente: elaboracidn propia.

El Programa analitico constituye una herramienta
pedagdgica territorializante, social, critica, com-
prleja v holistica gue, al ser un proceso colectivo
e indiwvidual, da cuenta del papel que tienen las vy
los docentes insertos en una institucion formal,
como la escuela. Atiende lo cognitivo, a la vez gque

<+ De la receta a la experiencia

L

De lo homogdéneo a lo heterogéneo

+ De lo unidimensional a lo
multidimensional

+ De lo fragmentado a la totalidad

De agui que el Prograrma analitico sea un puente
del guehacer educativo gue pasa por el diseho
curricular v la prdctica docente, para establecer
un didlogo entre el curriculum mnacional v las
necesidades de las comunidades. De este modo,
se Tompe con la légica universalista v se abre la
puerta a la territorializacidmn del acto educativo,
que ahora abarca las posibilidades de accidn, el
interés, el compromiso v el trabajo. Luego en-
tonces, el Prograrma analitico permite transitar de
lo cerrado a lo abierto invitando a:

Desde el territorio
con sus ldgicas
particulares

reconoce la €tica, la estética v la capacidad criti-
ca para transformar el territorio v la wvida (Mejia v
MManjarrés, 2011, p. 20). De acuerdo con lo plantea-
do, v para seguir posicionando en la escena educa-
tiva nacional del pais la construccion del Progra-
ma aralitice, se expresan algunos retos:



inductiva.

respondan al territorio particular.

W privada.

para abordarlos curricular yv diddcticamente.

las v los docentes.

wvayamos adentrandonos al pensamiento critico.

<+ El sistema educativo mexicano es centralista por excelencia. Por ello, con la participacion de los
involucrados, puede orientarse hacia la unidad nacional desde la hospitalidad con la diversidad:
esto es, trabajar desde la particularidad de los territorios.

<+ Eswital contemplar v leer la realidad “al derecho v al revés™: esto es, de manera deductiva e
<+ Es necesario superar la posicion nniversal de las cosas para atreverse a generar alternativas que

<+ ILa escuela es ina de las wias participativas v democrdticas que las comunidades tenemos para
transformar la realidad, mas no la finica. AsT, la escuela deja de ser el “chivo expiatorio™ de

comentarios, discursos sociales de multiples personajes e instituciones de la vida puablica

<+ El trabajo pedagdgico no puede tecnocratizarse. En tal caso, la escuela no puede resolver problemas
sociales de la realidad: aborda, sensibiliza, concientiza v genera alternativas de acuerdo con sus

posibilidades y con los problemas pedagdgicos escolares que identifica en las lecturas de la realidad

<+ La autonomia profesional v la curiosidad epistemeoldgica van de la mano, para ello es necesario
identificar los limites éticos, laicos yv politicos de dichos eletnentos para un ejercicio pleno.
<+ Las autoridades escolares, ¥y agentes externos al trabajo pedagdgico en el aula, necesitan no perder

de wista gue el ejercicio v la practica de la autonormia profesional v el codisefio dignifica 1a labor de

<+ El pensamiento critico v el pensamiento emancipatorio no se forman de la noche a la matfiana: se
deben plantear acciones y cuadros de formacidn. Asimismo, es necesario tener €l interds subjetivo

por desarrollarlo; ante ello, las lecturas de la realidad serdn cada vez serdn mads profundas conforme

Fuente: elaboracidén propia, con base en Pinar (2o023).

Pasar del discurso a la herramienta, reflexionar
la practica educativa para su transformacidn es
asumir gue el acto pedagdgico requiere Leer pa-
ra conccer-Conocer para comprender—-Comprenrder pard
transformar. La invitacidn, docentes, radica en que
podamos problematizar la realidad para aprehen-
derla en su totalidad; distinguir, ast como analizar
sus caracteristicas, sus causas, sus desemboqgues
¥ sus actores. De tal manera, se avanza en la jus-
tificacidn de las propuestas de trabajo pedagdgico
inmowvadoras para criticar v modificar los sesgos

que, histdricamente, se han generado v han mar-
cado las formas de ensefiar v de aprender. O bien,
como dirfa el poeta infrarrealista Roberto Bolaho
{(zoxz, p.-.62):

Hacer aparecer las muewvas sensaciones - Subwver-

tir la cotidiancidad

O K.
DéIENLO TODO, NUEVAMEINTE
LANCENSE A LOS CAMINOS
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Apuntes sobre
educacion intercultural:
sujetos, significados

Yy horizontes de
apropiacion

Preambulo

El objetivo de este capitulo es compartir una mi-
rada para re-pensar, de mmanera colectiva, la inter-
culturalidad w las posibilidades de encontrarla en
los espacios educativos v fuera de ellos. Para ello,
es mecesarico retomar los pasos gque facilitaron la
construccicdn de diferentes nociones de lo que ac-
tualmente se entiende por interculturalidad v Tmos-
trar gque su profundidad, radicalidad, critica v pro-
veccion a futuro contiene una propuesta revulsi-
wva que permite a los sujetos, escenarios, proyectos
v conocimientos, participar en el horizonte w lu-
gar de enunciacidn intercultural.

Se parte de entretejer mnociones sobre cultura,
identidad, territorio y sujeto en el “complejo sim-
bdélico cultural”™, desarrollado por Gilberto Gimeé-
nez {zooy7), para entramar la educacidn, la forma-
cidn v la pedagogia en torno a la interculturalidad.
Es preciso wisualizar el cardcter abierto de ésta vy
la mnecesidad de crear procesos de apropiacidn
intercultural para los escemnarios educativos de
MeExico.

Este entramado de ideas tiene la intencidon de
mostrar que la interculturalidad se encuentra en
1un momento decisivo, en el cual interpela v pre-
tennde cambiar la realidad de forma genuina, aun-
que solo este€ sostenida vy legitimmada por la praxis
Etico/politica’pedagdgica de sus participantes. En
ese sentido, conllewva la carga axioldgica propia de
sus circunstancias historicas.

En este momento histdrico, quienes constru-
ven horizontes de apropiacicon intercultural en
espacios educativos pueden usar el didioge como
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herramienta para mediar consensos y disemnsos,
lo gque smuma a la toma de conciencia individual
v colectiva. De esta manera, los procesos de for-
macidn pueden ser la base para poner en marcha
ejercicios de liberacicon de los sujetos histdrica-
mente oprimidos (Freire, rgy7o), ¥ contribuir a
la transformacicon de la realidad, desde un posi-
cionamiento critico ¥ altermativo, fremte a lo gue
se sustenta como Ttnico y hegemdnico (Gdmex
et al, 2oxT3).

Para ello, en los espacios educativos deben
generarse las condiciones nmecesarias v suficien-
tes para que los sujetos de la interculturalidad radi-
calmente histdricos 1 diferentes puedan conducir el
didlogo a Tmnanera de praxis permanente y alterna-
tiva, pero también como recomienzo, con lo gue
se gestard —entonces— la educacidrn intercudtiral
que requieren las diferentes realidades de Meéxico
coImo nacion en vias de reconocer y respetar la plu-
rinacionalidad v la interculturalidad como pilares
de su constitucidn social, politico-cultural v no
sdlo como una "mezcla heterogénea incluyente™
de las diversidades lingiiisticas, culturales, €tni-
cas, politicas, sociales, de g€nero, sexual, clase
w capacidades (sSEP, 2o23a, p- 56). Prueba de ello es
la iniciativa de reforma comnstitucional presenta-
da el pasado 5 de febrero de zo24 (Sitio Oficial de
AMLO, 2024), que al pie busca:

1. Fecomocer a los pueblos v comunidades im-
digenas yv a los pueblos afromexicanos como
sujetos de derecho publico, atendiéndolos de
manera preferente por ser los habitantes mas
antiguos wy, sin cmbargo. los mas olvidados de
Mexico. Consultarlos cuando se realicem obras
gue puedan afectar su wvida o entorno v dotarlos
de legititmidad juridica para recibir recursos del
presupuesto ¥y promovwver acciones de inconstitu-
cionalidad de leyes gue les afecten.

Ahora bien, para hablar de los sujetos de [a frntercidd-
turalidad radicalmente histdricos v difererntes, es pre-
ciso anclarlos en nuestra realidad sociohistdrica
v reconocer el contexto intermacional donde la
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guerra, el racismo ¥ la xenofobia, entre otros fe-
nomenos sociales que laceran a la humanidad,
vuelven necesario hablar de aspectos complejos
como la cultura, la identidad v el territoric con
el fin de ubicar la forma en la gue estos sujetos se
encuentran, se reencuentran ¥y encuentran sus lu-
gares (lociis) de enunciacion. En este caso, propo-
nemos problematizar las formas particulares de
producir la interculturalidad dentro de los escena-
rios educativos donde convergen dichos aspectos,
w trastocar la prictica profesional de las v los do-
centes vy, en consecuencia, el proceso reciproco de
ensehanrza-aprendizaje con las v los estudiantes.

La materializacicon de la educacicon interculive-
ral es un reto y quehacer de las mniltiples colec-
tividades implicadas (institucionales, académicas,
movimientos sociales, escuelas, tradiciones, entre
otras), por lo gue precisa proponer algunas coor-
demnadas de inteleccidn para alimentar los proce-
sos educativos v pedagdgicos propios dentro w
fuera de las escuelas de muestro pais, con los gue
se pueda caminar hacia un horizonte intercultu-
ral gue brinde direccion a las sociedades actuales
w futuras.

. Cultura

MNombrar la cultura es significar la cultura.

“Dar nmnombre™ a las “cosas™ del mundo no se re-
fiere sdlo al vocabulario de cada lengua, sino tam-
bien a las relaciones gue los hablantes establecen
entre las cosas gue (Lenkersdorf,

2005, P- SI-52).

“nombran™

En ese sentido, gquienes mombran la cultura son
los diferentes sujetos implicados en esa urdimbre
de significados (Geertz, zoo3). De acuerdo con
Raimon Panikkar (zoo6, p. 12q9), la cultura es un
“mito globalizador de nmna colectividad™ que hace
inteligible el mundo; es decir, segiin la forma en
la gue estén insertos los sujetos en la cultura, de
como vivan su propio mito, sera el sentido gue
tendrdn para wviwvir y existir, apropidndose, revita-

lizando o negando el mito globalizador con el gque
fueron formados.

Dawvid Sobrewilla (rg9g98) sostienme gue los es-
tudios sobre la cultura pueden adquirir distintos
significados, de acuerdo con el drea de especializa-
cidon. Con base en su andlisis, pueden considerarse
las siguientes dimensiones para su comprensicn:

a. Cultura: celere, cultivo, cuidado.

b. Cultura como creacidn v realizacidn de
valores, normas, bienes materiales hechos
pror el ser hnmano. Esta definicicon de cultura
se opone a la de naturaleza. Dicha premisa se
asume como la base del sistema civilizatorio
occidental.

c. Cultura en un sentido histdarico, es decir,
restringida a una €poca.

d. Cultura en un sentido antropoldgico,
referente a nn pueblo o comunidad
especifica.

e. Desde la lengua alemana, cultura como
lo vivo yv lo espiritual; la civilizacidn
como lo muerto v mmaterial. ¥ en lengua
francesa cultura como lo secundario y
material, v la civilizacidn como lo originario
w creador.

f. Cultura como el cultivo del ser humano y
de sus facultades. De ahi que se refiera que
alguien es “culto”, atribuyéndole un sentido
formativo.

g. Cultura como lo “*dominante, acadéemico,
oficial”, en contraposicidn de lo “popular,
marginal o folcldrico™.

h. Cultura para las €lites ¥ para las masas. Aqutl
es importante la ligazdn con los medios de
comunicacidn.

i. Diferenciacidn marcada entre cultuara,
subcultura y contracultura. Distincidn
basada en la conceptualizacidn de sociedad
global.

Estos significados de cultura han estado imbrica-
dos en los procesos de formacidn de los sujetos; la
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cultura es su segunda mnaturaleza, la cual les per-
mite desarrollar los cadigos v las pauntas para wvivir
en sociedad. De ahti gque la escuela represente un
aparato ideoldgico del Estado que tiene entre sus
quehaceres fomentar la cultura esperada en el pro-
yvecto civilizatorio nacional, mismo que tendra sus
tinos v desatinos, dada la complejidad de los pro-
cesos sociochistdricos y politico-pedagdgicos en los
que se desenvuelwve.

Es mecesario considerar que las investigacio-
nes pioneras sobre la cultura se llewvaron a cabo
desde el campo de la antropologia, posteriormen-
te en la sociologia v la medicina. De esas inwves-
tigaciones emergieron conceptos como actddtura-
cidgn, irnculturacicon y transciuldturacicn para explicar
la forma en que los sujetos construyen, apropian,
adaptan, copian, niegan o destruyen las diferemn-
tes formas de la cultura. Esto quiere decir que la
cultura es un aspecto dindmico gque permite a los
sujetos desarrcollarse individual v colectivamente.
Los sujetos mo estdn fuera de la cultura.

Sin embargo, la enunciacidn discursiva desde
estos campos asignd a la cultura un significado gque
sostiene un cardcter gue pretende homogeneizar
v estructurar el “deber social”, asi como encami-
nar la postura paradigmadatica entre civilizacidn vy
barbarie que permaneceria durante el siglo xix v
parte del »x3x. Este planteamiento retomd la defini-
cicn del antropdlogo inglés Edward Tylor, quien
concebia a la cultura, desde una perspectiva bio-
logicista v ewvolucionista donde emergia un comn-
cepto compartido por muchas generaciones, como
“todo complejo gue emprende el conocimiento,
las creencias, el arte, la moral, el derecho, las cos-
tumbres v otras capacidades o habitos adguiridos
por el hombre en tanto miembro de la sociedad”™
(Cuché, 1999, p. 22). Se trataba de una construc-
cion conceptual determinante gque incluia a to-
do el mundo, nna construccidn totalizante gue
todo abarcaba.

Despuées de Tg9oo, la escuela antropoldgica
estadounidense, encaberzada por Franz Boas, es-
tablecid una singularidad importante de recordar,
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al considerar gque “la cultura no se transmite me-
diante los mecanismos reproductivos de la especie
humana, sino se adguiere mediante el proceso
de apremndizaje. Por eso la cultura es algo especi-
ficamente humano v ajeno a cualquier otra espe-
cie” (Gimdénezr, zoo5a, pp- 2o02-203). Si bien Boas
retoma la definicidn gue Tylor construyd, Tompe
con su tradicidn al hablar en plural sobre la cultu-
ra para referirse al estudio de las culturas.

De ahi gue la formma en la cual el ser humano
realiza la apropiacidn y revitalizacicdn de la cultu-
ra o las culturas, es el vinculo de articulacidon en-
tre la antropologia v la pedagogia. “La Pedagogia
se hace Antropologia”™, anota Fiori (Freire., tg70).
Una wez establecida esta condicidn, es posible
abordar al tema de la identidad, nocidn que sirve
para comprender el lado subjetivo o intersubjeti-
wvo de la cultura, va gue su funcidn bdsica es es-
tablecer relaciones v diferenciaciones entre suje-
tos (Giménez, 2o007). Esto se aprende v se ensefia
mediante los sistemas simbdlicos en los cuales
estdn inmersos los sujetos, ademds de permitirles
definir su modo de wida cotidiano en escenarios
especificos, volviéndose inherente a los procesos
pedagdgicos v guehaceres educativos dentro w
fuera de la escuela.

Il. Identidad

La cultura es el cuerpo de la identfidad, en ella des-
cansa. La identidad es la materializacidn concre-
ta de la cultura, enn ella se muestra. Esta doble ar-
ticulacidn vy relacicdn es de suma importancia para
entender el mundo, la wvida v al ser humano. La re-
ciprocidad entre cultura e identidad no se expre-
sa como dualidad, sino como complementariedad
o —en algunos casos— tension de un mismo acto
y proceso propio de la formmacidn de sujetos.

Una de las principales tesis formmulada por
Gilberto Gimeénez (I1ggg) versa sobre la amalga-
ma cultura-idemntidad, a la gque afiade la nocidn de
“territorio” para conformar la triada definida co-
mo commplejo simbdlico cultural. En un primer plano,
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€sta sostiene que la cultura permite la definicicn
de lo humano en los sujetos, lo cual se entiende
como aquello que lo identifica; es decir, lo gque le
permite desarrollar, construir v apropiarse de una
identidad al volver a la idea de gque hablar de identi-
dad es referirse a cultura y vicewversa.

Al hilar estas primeras aseveraciones, se susten-
tan inguietudes por las identidades, por nuestras
identidades, aguellas gue intervienen en las ten-
siones y las articulaciones de poder e ideoclogia en
Armmérica Latina, siempre como un ejercicio para
repensar la historia v la memoria. La reflexicon se
alimmenta con lo que Antonio Cornejo-Polar (zoo3,
PP- T4-15) denomina sujeto heterogéneo, agquel gue
wvive v se configura en “conflictividad [en la que se
resignifica a partir de]. identidades disimiles, osci-
lantes, heterdclitas™, consigo mismo, con los otros
w en relacidn con el mundo, como representacidn
de las realidades construidas mediante el discurso
v las prdcticas.

Los sujetos que piensan esa realidad contingente
desde su utopia, junto a otros que participan de di-
ferentes dimensiones contextuales, concuerdan que
el llamado “sujeto histdrico™ (Aguirre 2005, ppP.- I47-
I57) proyecta a los demads sujetos vy, desde su “radical
historicidad” (Roig, en Cerutti, 2oo00a, p. I0), s jue-
gan su voluntad ¥ su destino, su ser e identidad.

Gilberto Gimeénez (zoosa) asume el posiciona-
miento que articula la identidad individual con la
teoria de los actores sociales. Para ello, propone al
menos seis elementos gue alimentan su posicidn:

1. Todo actor ocupa siempre una o varias posicio-

nes en la estructura social.

2. Ningin actor social se concibe sino en interac-

cién con otros.

3. Todo actor social estd dotado de alguna forma de
poder, en el sentido de disponer siempre de algtin
tipo de recurso gue le permite establecer objeti-
wos y movilizar los medios para alcanzarlos.

. Todo actor social estd dotado de una identidad.

. En estrecha relacicdn con su identidad, todo ac-
tor social tiene tambidn un proyecto; es decir,
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algdmn prospecto para el futuro, alguna forma de
anticipacidn del porvenir.

6. Todo actor social estd en constante proceso de
socializacidn ¥y aprendizaje, lo cual significa
que estd en creacidn permanente ¥y munca ter-
mina de configurarse de manera definitiva.

Con estos elementos se expresa la manera cormo
se constituye la idemtidad de los sujetos, desta-
candose la impronta educativa y el territorio
de interaccidn donde se desarrolla su comfigura-
cion. Incluso, son elementos gue, pese a Mo ser
obvwios, estdn presentes. De acuerdo con Giméne=
{(xrggqg), se trata del “giro o retorno del sujeto™
como reflexidn sobre la idemtidad, gque es un pa-
radigma que recoge la pedagogia porque el sujeto,
actor social o ser humano, se encuentra en el cen-
tro de su gquehacer v objeto de estudio. La identi-
dad solo puede manifestarse en la interaccion
social, es cardcter exclusivo de la interaccion co-
tidiana porgue “el individuo se reconoce a st mis-
mo sédlo reconociéndose en el otro”

I999 p. T88).

(Giméne=z,

IHl. Territorio

Pese a hacer referencia al espacio, la idea de territo-
rio, al momento de ocuparlo determinados sujetos;
relativiza smu meutralidad, puesto gue todo lugar
implica un sitio v un posicionamiento —en prin-
cipio— cultural. Entonces, todo lagar posibilita la
vinculacidn del sujeto con el suelo gque camina, de
ahi que Rico Bovio (en Aguado w Portal, 991, p.
2 7) mencione gque el territorico “comprende las re-
laciomnes proxémicas (de persona a persona) y cosi-
cas (de personas con objetos)™.

En ese sentido, la apropiacicn/ sigrificacidcn v la
revitalizacidrn del espacio se logra mediante proce-
sos de ensehanrza-aprendirzaje gque determinan la
pertinencia cultural de su habitar, pues en cada
espacio los sujetos acuerdan las prdcticas gque pue-
den o no desarrollarse ahi, de acuerdo con una de-
signacidn o construccidn de sentido.
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En la triada culturafidentidadsterritorio gue
propone Giménez {(1999), el territorio funge co-
mo un objeto de apropiaciom cultural, conwvir-
tiegndose en una caracteristica fundamental para
potenciar la identidad de los sujetos vy el soste-
nimiento de la wvida. Cuando un ser humano se
apropia de algo, enn este caso de un pedazo de tie-
rra, le confiere un walor gue por s mismo no
tiene; es decir, le otorga una caracterizacidmn de
existencia, lo carga de sentido, lo inventa.

De agui gue defimamos al territorico como
aquella construccidon cargada de sentido gue tie-
ne como propdsito crear un ambiente de interac-
cion en el cual puedan desenvolverse los sujetos,
en funcion de un proyecto identitario colectivo
v culturalmente propio. El territorio puede o no
imitar a la realidad v a la naturaleza; sin embargo,
al estar cargado de sentido se entiende que cuenta
con una significacicn particular para los sujetos
que ahi participan.

El complejo simmbdlico cultural se completa con
el territorio que permite el desarrollo de la inter-
culturalidad, pues los sujetos comienzan a cons-
truir otros sentidos de existencia y wvida. Discur-
sivamente, la interculturalidad estd mediada por
enunciadores gue dirigen v definen a los objetos/
sujetos destinatarios de dicho posicionamiento.
Weamos una exploracion de los sujetos.

V. Sujeto(s) e interculturalidad

Para el fildsofo Arturo Andrés Roig los sujetos somn,
enn principio, “entes histdricos™ (Cerutti, zooob, 13-
I4) que por el hecho de existir tienen historicidad,
aungque ésta sea negada por la historia oficial gque se
legitimma en el uso del poder para invwvisibilizar a de-
terminados sujetos. Roig asegura que la propia auto-
afitrmacicdn del sujeto como radicalmente historico y
social, estd inserta en lo que llama a priovri antropoldgi-
co. Es decir, la forma elemental v primaria de toma de
conciencia del ser humano, sustentada en su praxis
cotidiana, donde se afirtma v niega constantemente a
sT mismo, propia del a priori histdrico.
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El mismo Roig {(1g993) sostiene que la intercul-
turalidad se desarrolla como una idea que sostie-
ne una narrativa individual v colectiva dentro de
un “universo discursivo” en constante disputa, na-
rrativa que los sujetos comienzan a sostener como
lngar de enunciacicdn, pues de esta manera se legi-
timan v determinan formas especificas de mirar,
nombrar v vivir en el mundo.

Entonces, llegamos a otro puerto cuando reto-
mamos las ideas de Paulo Freire (1984) de la edu-
cacidn como priactica de la libertad, y de praxis
solidaria (Cruz v Luna, 2023), porgue se incrustan
en las circunstancias histdricas del sujeto hetero-
géneo e inacabado gue direcciona su intensa radi-
calidad de toma de conciencia, y en los procesos de
transformacidn de la realidad.

Por ello, engarzamos la concepcicon de radicali-
dad gue desarrolla Arturo Roig con su concepto de a
priovi antropoeldgico como “reconocimiento v autorre-
conocimiento del sujeto como sujeto radicalmente
histdrico v social: la temporalidad v la contingencia
definen el proceso en el que el ser humano se afir-
ma o se niega en funcidn de su praxis™ (Cerutti et al.,
zoo0o0b, pp- I3-I4). Al ser consciente de su condicidn
cormo sujeto histdrico, es posible un “reconocimien-
to de dignidad™ (Ramaglia, zox I, p. 26).

El sujeto heterogéneo, en su radical historici-
dad, “somete s accidn a la reflexidn [...] no pre-
tende imponer su opcidn, siempre dialoga sobre
ella” (Freire, 1984, 4I-43), siempre es praxis des-
de su toma de conciencia, la cual le permite his-
toriarse. “El hombre existe —existere— en el tiempo.
Estd dentro. Estd fuera. Hereda. Incorpora. MWModi-
fica. Porque no estd preso en un tiempo reducido,
enn un hoy permanente que lo abruma. Emerge de
£l. Se moja en €l. Se hace temporal” (Freire, 1984,
P- 20). Si entablamos un didlogo entre Roig v Frei-
re sus concepciones fortifican nuestro argumento
sobre el sujeto, debido a gque “el a priori antropo-
ldgico estd inscrito en el a priori histdrico, la apa-
ricicdn del primero es indefectible dentro de una
cierta wvisiom del mundo determinada histdrica-
mente” (Cerutti, 2oo0o0a, pp- TI5-I6).
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Con ello, el sujeto de la interculturalidad, pilu-
ral, diverso, heterogérneo, no determinante (Cruz v Gar-
cia, zo21), responde a las diwversidades senaladas
en este capitulo, pero que el propic campo episte-
molagico del gque surgico su construccion v debate
focalizd puntualmente a griupos poblacionales tnicos
que debian ser frncluidos e ntegrados en el proyecto
civilizatorio nacional que tomd fuerza yv posiciona-
miento desde la investigacidn académico-antropo-
ldgica, socioldgica v, posteriormente, pedagdgica,
para determinar entonces al sujefo indigerna como el
propio de la interculturalidad, ¥y agregar despudcs a
los sujetos afrodescendientes v lunego a los sujetos
Turales, campesinos y migrantes.

Multiculturalidad

Fuente: elaboracidon propia. con base en "Walsh (zoo4).

La mmulticulturalidad es un adjetivo utilizado para
nombrar aquelle gue tieme por caracteristica lo
multicultural. En términos llanos, significa “mu-
chas culturas™, e intenta cefir la diversidad como
composicidn de algo tinico. Para Catherine "Walsh
(2004, p- 23), este concepto surgid en el marco de
apuestas legislativas que intemntaban resolwver la
composicidn cultural de los modernos Estados-mna-
cidn, particularmente en la década de 1g980. Al Tes-
pecto, dice gue la multiculturalidad

[--.] encuentra sus origenes en los paises occiden-
tales, es Tmas gue todo descriptivo, v se refiere a

la multiplicidad de culturas existentes dentro de

. El camino hacia la interculturalidad
Antes de mnombrar a la interculturalidad como pa-
radigma existia un proyecto civilizatorio dirigido
exclusivamente a los sujetos indigenas, afrodes-
cendientes ¥y mestizos gque pretendfia estandarizar
en una cultura nacionalista a las culturas diferen-
tes a la mexicana (lo gue ello signifique). Este mo-
delo responde al proyecto de la multiculturalidad,
comoc se observa en el signiente diagramas:

Cultura

hegemonica

una socicdad sin gue necesariamente tengan una
relacion entre ellas.

Sus fundamentos conceptuales se cmcuen-
tran enn las bases del Estado liberal, de la nmnocion
del derecho individual v la supuesta igualdad. En
este contexto, la tolerancia del otro es considera-
da como central; es un valor ¥y una actitud sufi-
ciente para asegurar gue la sociedad funcione sin
mavyor conflicto.

Pero ademas de obwviar la dimension relacio-
nal, esta atencidon a la tolerancia como eje de la
prroblematica multicultural oculta la peromanen-
cia de las desigualdades sociales, dejando intac-
tas las estructuras e instituciones gue privilegian

a unos sobre los otros.
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De acuerdo con Patricio Guerrero (2zo0o4), la maul-
ticulturalidad es un concepto sin componente
politico gue tiende a desmovilizar la diferencia, irn-
visibilizande el potencial que podrian representar
las culturas subordinadas v las identidades en an
territorio determinado v en un momento histsri-
co particular, lo gue permite mmantener un cortrol
sobre ellas desde la cultura hegemdnica.

Por su parte, la pluriculturalidad fue definida
como sindnimo de rmulticulturalidad, aungue con
un pequeno giro de inclusidn; empero, no hay di-
ferencia. Lo rmulti v lo pluri son lo mismo. Sin em-
bargo, conceptualmente se ha utilizado la mocidn
de pluriculturalidad en los discursos de Ameérica
Latina para desmomntar la ldgica integracionista vy
de asimilacicon de las diferencias culturales, fun-
dada en las politicas indigenistas v bajo el manto
de la inclusidn en el siglo Xxx v parte del x¥1. Walsh
(z2oo4g4, p.23). sostiene gue

[---] es el referemte mas utilizado en Arncrica La-
tina, reflejo de una conwvivencia historica entre
pueblos indigenas v pueblos afros con blancos-
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mestizos. Se basa en el reconocimiento de la di-
wversidad existente., pero desde un punto de wista
centrico de la cultura dominante vy "nacional™.

Desde esta perspectiva. las culturas imdige-
nas y ncgras ecnriguccen al pars, sin implicar o
proponer una vision distinta o de sus institucio-
nes ¥y estructuras.

Asi funciona como proceso de una via, y s
presenta como el modelo predominante en la
mavyoria de las reformas educativas, sobre todo
rorgue su mas facil aplicacion es sumar la diver-
sidad cultural a lo establecido.

La pluriculturalidad se vuelwve un concepto de uso
superficial para el entendirniente de las realidades
sociales v, por ende, educativas, puesto que sinteti-
za una manifestacion cuantitativa de culturas. La
academia tiene nin uso peculiar de esta nocidn, ca-
racterizado por una diversidad excusiva del aparato
escolar, donde se mmarcan los contenidos v se toman
en cuenta a partir de la participacidn de las culturas
representadas en el aula, pero que alimentan la di-
rectriz de la cultura oficial e institucional.

Cultura
subordinada

Fuente: elaboracidn propia,. con base en Walsh (2o004).

La definicidn v el uso de la pluricultivalidad res-
ponde, entonces, a una simple conviverncia, a una
estrategia de planificacidn en lo escolar,
proceso modificado por la relacidn entre las cul-
turas que fungieromn como paliativos pero gue,

=

de fondo nmo resolvierom sus dificultades. Puede
hablarse, entonces, de la apropiacicn cultural v el
ex tractivismoe epistérmico que la cultura hegemdani-
ca utiliza para sustentar un discurso de inclusidn,
de diversidad yw de atencidn macional a los sujetos
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diferentes, a los otros, los alternativos, los periferi-
cos, los liminales, los subaltermnos v los margina-
dos gue “son™ parte del provecto ciwvilizatorio ma-
cional, necesarios para su sostenimiento.

De esta manera llegamos a la interculturalidad,
entendida inicialmente como relacidn ¥y convivern-
cia entre culturas diferentes sin pretensiones de
subordinar nna a la otra. Ya no es vdnicamente un
factor cuantitativo, sino de ernjfogue centrado en las
cualidades v caracteristicas de los participantes en
una relacidn dialogal de las diferencias v las simi-
litudes.

En consecuencia, no se trata salo del recono-
cimiento del otro, sino de la participacicon mutua,
del encuentro, de la hospitalidad {(Gonzdlez v Tor-
nel, zo23) con ese otro, para construir y trasformar
la realidad. Es decir, es un horizonte gque se cons-
truye colectivamente, un lugar para habitar, la
utopia o el inéddito viable (Monrovy v Garcia, zo20,
P- T26). En palabras de Patricio Guerrero (2004, P-
147, la intercul tuwralidad, in exteriso

[...]] mo sigmifica la simple constatacion cuantitati-
wa de multiples v diversas culturas, tampoco de la
mera co-existencia entre ellas, ni declarar s11 reco—
nocimiento y tolerar la «insoportable diferencia
del otro=, o de esencializar identidades. Intercul-

turalidad guiere decir “entre culturas™, significa la
con-vivencia de €stas en la diversidad v diferencia.
Al contrario del multiculturalismo, la intercultu-
ralidad comstruye puentes, articulaciones sociales
de sentido:; implica relaciones, interacciones, nie-
gociaciones, encucentros dialogales, construccicn
de muevas formas de alteridad en las que se produ-
cen intercambios simbolicos de significados, sig-
nificaciones v sentidos de actores con diferentes
representaciones de la existencia, en las gque no se
sobredimensiona ni se anula la diferencia, tartmpo-
co se busca la simple mercla —mmestizaje o hibrida-
cion— de identidades despolitizadas; se establece
una dialéctica entre la pertenencia v la diferencia,
entre la mismidad v la otredad, entre la idemtidad
la alteridad, pero con contendidos politicos, lo gue
significa gque tiene en claro la cuestion del poder
WS Cjercicio, asl como de sUu impuginacion.

La interculturalidad es una actitud ante la vida —uana
forma de wida——, uina apuesta de resistericia a partir
de la toma de conciencia para la liberacidn de los
sujetos, nmna tarea de las culturas subordinadas que
interpela a toda la humanidad para la construccion
de una sociedad justa v digna. Walsh (zoo4, p- 45)
asegura que la interculturalidad es un proceso acti-
WO para “construir espacios de encuentro entre seres
v saberes, sentidos v practicas distintas™.

Interculturalidad

Fuente: elaboracidn propia, con base en Walsh (z2oo4).

Es importante destacar que [la interculturalidad es
parte de un proceso en construccion tensionado de
manera permanente. A lo largo de la historia ha

tenido las siguientes significaciones, con implica-
ciones que dependen del lugar en donde se posi-
cione cada sujeto:
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Enfoqgue: mirada para atender la realidad
Proceso: acciones encauzadas

Estrategia: planeacidn argumentada
Horizonte: Iimite de inteleccicon
Dimensidn: nivel de profundidad

Politica social: normatividad y legislacidn

LI I I I A

Proyecto social: cindadantia v derechos
humanos

Programa social: compensatorio, asistencial
Habitar: condicidn vivencial

Meta: establecimiento de espacios

Convivencia: forma de vida

bbb

Paradigma: inteleccidn del mundo

Wil. Un posicionamiento sobre
la interculturalidad

A pesar del cardcter polisémico gue condemnsa, la
nocicén de interculturalidad puede comnsiderarse
como un posicionamiento €tico-politico-pedagd-
gico frente al mundo para permitir procesos de
formacicon de sujetos. En este caso, la concepcicon
inicial de dilucidar sus posibilidades de interac-
ciomn dialodgica v social contempla los siguientes
aspectos:

<= Implica una apertura, un reconocimiento del
otro, de las diversidades v Tigquezas sociales
w culturales que constituyen los diferentes
pueblos, sociedades v comunidades del
rmurdo.

+ Se sustenta en el didlogo, en el intercambio,
las nmnegociaciones, los consensos y los
disensos sobre los cuales se deciden
alternativas para cubrir las necesidades
sociales en lo micro ¥ en lo macro.

+ Respeta v se solidariza con las formas de
existir, vivir ¥ comprender el mundo, en el
gue la dignidad es pilar fundamental de los

seres humanos.

Tr

<+ Propone y¥ construye escenarios de
convivencia heterogénea, diversa, de
muiltiples voces, plurilingiie.

+ Recupera y saca a la luz procesos, hechos v
acontecimientos invisibilizados en 1la historia
oficial.

2+ Sitvla en su contexto a quienes participan
en ella, mno cosifica, no son objetos de su
observacion.

<+ Trasgrede cualqguier planteamiento gue
se sustente como tinico, insuperable,
hegemdnico, universal.

+ Comparte los saberes y conocimientos
comunitarios de cualguier cultura, sin
menoscabo de su origen, siempre gue no
atenten contra la dignidad de los seres vivos

w de la vida.

Si se parte de esta base, es posible considerar como
wviable el desarrollo de la interculturalidad en las es-
cuelas, en las communidades v en la realidad misma
que las congrega porgue su exclusividad mo esta
determinada mni es deterrminante de algivin sujeto
participante de ella. Es decir, en la prdctica, cual-
quier sujeto interpelado por este primer posicio-
namiento podrd relacionarse e interactuar em su
construccidn, alimentdndole del guehacer colec-
tivo yv cotidiano.

Wil. Horizontes de apropiacicon
en tormno a la educacicon intercultural

A partir de la reflexidon sobre la cultura, la iden-
tidad, el territorio, los sujetos radicalmente his-
tdricos y diferentes v de la interculturalidad, se
puede generar una propuesta de enunciacidn
sobre algunos elementos gue posibilitarian la
educacidn intercultural como un horizonte en
construccidn. Las siguientes situaciones pedagd-
gicas son 1uUtiles para dar sentido a los procesos
de ensefianza-aprendizaje donde la participacidn
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de los sujetos implicados es fundamental dentro vy
fuera del aula.

Para ello, las condiciones iniciales son la irn-
trasubjetividad v la intersubjetividad. La intrasubje-
tividad es mirarse 1no mismo de manera criticag
esto es, con la intencidn de interpelar el propio
provecto de wida para ser congriente con la ma-
nera de conducirse. Cada implicado en la practi-
ca educativa puede interpelarse a sf mismo para
conocer aquello gque le da identidad v pertenencia
a una cultura v, a partir de ahit, tender puentes para
formarse con relacicdn a los otros. En este vinculo
entre sujetos se alimenta y fortalece, mientras que
en la identidad v la cultura se comparten proyec-
tos de vida, individuales y colectivos, con la posi-
bilidad de habitarlos interculturalmente. El swujeto
pedagdgico (como sujeto de la interculturalidad)
se transforma en un swujeteo relacional, colectivo
heterogéneo que comienza a formar parte de un
nosoros.

La intersubjetividad es el camino de la palabra,
de la voz v de la escucha activa; base del didlogo in-
tercultural gque relaciona a los sujetos v permite la
dialogicidad como intercambio de saberes, afectos,
practicas, suefios o ntopias en igualdad de condicio-
nes discursivas. Con base en la intersubjetividad, se
compartirdn v construirdn inéditos viables comunes
W se permitird una praxis €tica-politica-pedagdgica
fundamentada en el respeto, la solidaridad, la con-
gruencia v la reciprocidad como parte de una “ética
cdsmica”™ (Guerrero, 20Io0, ppP. 505-507)-

De esta mamnera, se podrd avanzar hacia la
construccidn de propuestas propias de educacidn
intercultural, dentro v fuera del aula, sustentadas
en didalogos gue sostienen la lucha por la wida
—justa v digma—, en oposicidn a las culturas
hegemdnicas gue intervienmen las realidades de
quienes fuerom negados por la historia oficial, con
la intencidn de forzar su inclusidn en proyectos
de dominacidn cultural, identitaria, territorial v
educativa.

En la comparticidon de estos didlogos intercul-
turales se descubrirdan diwversas memorias hurmanas

histdricas, sus cosmologias, antropologias, episte-
mologifas v pedagogias para producir la apertura
hacia an universo de saberes v conocimientos don-
de nmo se tratard sdlo de la inclusidn de sujetos pe-
riféricos, marginales, subalternos, precarizados,
desposeidos u oprimidos, tal como lo ha hecho
el provecto civilizatorio hegemdnico; es decir, aguel
gue ha inwvisibilizrado histdricamente a todos los su-
jetos gque no se subordinan a sus directrices.

La intrasubjetividad v la intersubjetividad se
vuelven quehaceres imprescindibles para los su-
jetos que pretenden habitar la educacion intercul-
tural como un escenario fértil donde se cultiven
subjetividades insumisas, que irrumpan el orden
establecido de las pedagogias utilitaristas, panfle-
tarias, esencialistas, verticales, gque coartan la for-
macicon de los sujetos interculturales necesarios
en el presente.

Para redondear lo abordado hasta ahora, es
11til la descripcidn de cuatro momentos gue acorm-
paihian este horizonte de la educacidn intercul-
tural, como un esfuerzo de “subjetivacidn™ (For-
net-Betancourt, zoo0g9) desde el cual interpelamos
nuestra forma de entender la interculturalidad:
apertura-respeto, vecuperacion-solidaridad, transgre-
sion-congriuericia v egquilibrio-reciprocidad.

Apertura-respeto

Llamamos apertura al reconocimiento, hospitali-
dad v comprensidn de las diversidades a partir de
nuestra toma de conciencia como sujetos histdri-
cos e inacabados. Nos asumimos como seres hu-
manos dignos en ¥ para los procesos formativos,
donde el respeto comienza a ejercerse de forma in-
dividual v colectiva en congruencia con una acti-
tud activa frente a algo a lo gque le dedicamos aina
atencidn especial por el hecho de existir.

Al respetarse a =17 mismo v respetar a los de-
mas, podemos iniciar-rios en el didlogo intercul-
tural como forma de acceso a la comprensidn de
nuestra propia realidad v contexto. Ademds, nos
comprometemos con la wvida, con las idemntidades
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w las culturas, con los otros, con todo aguello que
nos rodea. En este caso, cabe resaltar, particular-
mente, el respeto yv apertura al pasado, a la histo-
ria, a la memoria ancestral v al legado intangible
que heredamos yv del cual somos fruto.

Recuperacion-solidaridad

En la recuperacidn se rescatan las culturas subor-
dinadas, sus identidades v sus lenguas a partir del
combate contra su desconocimiento, megacidn
v encubrimiento en la historia hegemdnica. Al
reconocerlas ¥y mombrarlas las volvemos partici-
pes en la construccidn de propuestas propias de
educacidn intercultural, pues es posible apren-
der yv ensefiar con ellas, inventar formas nuewvas
v creativas para cambiar la realidad en favor de
todos los corjurtos rosdtricos desde sus vivencias,
memoTrias, saberes, practicas v conocimientos re-
cuperados.

La recuperacidn comienza al sabermos situa-
dos, cuando reaparecen nmnuestros pasados histori-
co vw biogriafico, local, cotidiano v circunstancial.
Aquellos gue atienden a un territorio propio v que
Fornet-Betancourt {(zoo6, pp- 38-39) sefiala como
“[lunal pedagogia gque luche contra el analfabetis-
mo biografico, [una] pedagogia que luche contra
el analfabetismo contextual™.

Primordialmente, la recuperacicdon se hace en
colectivo, con los otros todos, con los ofros nosotros,
ligdndose a la solidaridad como causa colecti-
wva comiun yv no sélo como adhesidn individual.
A comvertirse en praxis solidaria permite colabo-
rar y ayudar de formma horizontal para gue jun-
txs resolvamos la necesidad gque nos agueja. Al
conjuntar la recuperacidn con la solidaridad, se
fortifica una priactica que milenariamente se ha
ejercido debido al didlogo que se establece como
1una accicdn mimima de comunicacidn de dos su-
jetos para generar acuerdos, consensos y disemn-
sos, segin sea el caso, pero siempre en pro de las
causas que nos articulan con los ofros en el noso-
tros. La scolidaridad es un revulsivo poderoso de
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mowvilizacidn. Asumir cualgquier tarea desde ahino
es imposible, incluso permite el desarrollo de
la esperanza, como la planteaba Freire (Cruz et al.,
2023, 26T-275) por lo gue recuperar aquellos as-
pectos que en la vida han sido negados, los vuaelve
plausibles yw reales.

Transgresion-congruencia

La trartsgresicon es develar lo oculto; es combatir las
wverdades absolntas, los andlisis globales, lo univer-
sal ¥ su mondlogo hegemdnico para, posterior-
mente, compartirlo con quienes deseen conocerlo
con el fin de enriguecer sus propias preguntas de
ser en €l mundo. Es la posibilidad de romper reglas
w mormas de las cuales fuimos ajenos enn su elabo-
racidn, pero somos consecuencia de sus efectos.

Para transitar en la transgresicon es necesa-
rio seguir la utoprifa, realizandola paso a paso,
hasta terminar con la
a las carencias y anomalfas sociales de otros. Con
la transgresicdn se realizan criticas a las institucio-
nes hegemdnicas que reproducen un orden social
v reprimen la praxis pedagdgica de los sujetos al
imponerles nna sola forma de estar en el mmundo v
evitar que se logre una sinergia heterogénea, por
la cual se lncha dia a dia en favor de la pluralidad
limngitifstica, identitaria v cultural, de lo diferente,
de los distintos nosotros.

La transgresidn es un momento fuerte, inclu-
so agresivo, gque debe pretender ir mas alla, desqgui-
ciar el sistema educativo hegemdnico gque plantea
un proceso civilizatorio finico vy, por ende, un pro-
yecto monocultural. Formet-Betancourt {(zoo6, P-
39) sefiala:

indiferencia individual

En este sentido desguiciar la educacion dorni-
nante guicere decir buscar otros centros de grawi-
tacion para los procesos educativos gue se ofre-
cen, ajustandolos a la diversidad cultural v a la
Pluriperspectividad gue €sta conllewva.

En el entendido de gque la congruencia se torma
como una responsabilidad radical contra agquello
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que se asume como lo opresor. Es hacer causa con
los oprimidos, desmontar todas las imposiciones
que histdricamente se han sustentado como las
1inicas posibilidades para la realidad.

Cuando se comjunta la transgresicon con la
congruencia, se da un paso firme para cambiar
el mundo, se combate la ignorancia, se afronta la
disparidad en las diferentes dimensiones sociales
que tienen un impacto en la historia, en la politi-
ca, en la educacidn. Ser congruente es coincidir,
seguir €éticamente un posicionamiento abierto
e incluyente de las luchas contra los poderes he-
gemdnicos gque ejercen un dominio univoco gue
sdlo mediante la trasgresion v el cambio se pueden
subwvertir.

Equilibrio-reciprocidad

El egquilibrico ocurre cuando se ha puesto en crisis
el modelo hegemdnico en cuestidn, asf como al
diversificarse yv ampliarse el espectro de conoci-
miento hacia otras latitudes educativas y pedagd-
gicas. Fornet (2006, pp- 30-41) llama “equilibrio de
saberes v equilibrio epistemoldgico™ a la oportu-
nidad de replantear v reconfigurar el basamento
de los distimtos proyectos educativos gue decan-
tan en lo histdrico v social.

Mo debe permitirse la imposicidn de un tinico
saber, un solo conocimiento, una sola manera de
conocer. Todo centrismo se combate desde la plura-
lidad culrtural, identitaria v lingiifstica existente.
Esto mo quiere decir que se niegue o elimine ese
saber, sino que se haga participe, pero desde la in-
tegralidad, la reciprocidad w la eguivalencia que
tienen todas las cosas que hagan de la humanidad
una comiuunidad nosdirica integral plausible de siner-
gia de pluriversos.

Cuando se busca equilibrar algo, se requiere
de un pardmetro gque permita encontrar el justo
medio para discermir agquello gque brinde eguili-
brio a los saberes v pensamientos gue se plan-
tean. Por ello, la reciprocidad —al ser correspon-
dencia de una cosa con otra— permite moverse

entre lo uno y lo otro, lo propio y lo ajeno, sin
privilegiar minguno de los dos; por ende, iguala
los aspectos v caracteristicas en un mismo nivel
de importancia.

Es mediante el equilibrio v la reciprocidad
que establecen puntos donde la diversidad v 1la he-
terogeneidad son pilares de todas las practicas v
discursos que nacen de ellas en las relaciones hu-
manas, en sus identidades v sus culturas. Es nue-
vamente, enfocar a los sujetos de la educacidn en
los procesos de didlogo intercultural, asf como en
su capacidad de ponerse de acuerdo sin subsumir,
gin megar v sin jerarquizar el serdel otro, ni de uno
misrmo.

Para comnstruir procesos propios de educacidn
intercultural es necesario transitar en los cuatro
momentos previamente planteados. Sélo apropidn-
donos de ellos fortalecemos v contrarrestamos las
problematicas yv la 1dgica monocultural gue atenta
contra la diversidad de todos los sujetos, posibles
participantes, de la interculturalidad.

Feminidades vy
masculinidades criticas
para una practica
docente sin sesgos

de genero vy libre de
violencias

Primeras palabras

Este capitulo tiene el propdsito de apoyar ¥ orien-
tar a las v los docentes a nivel preescolar, pero
también a cualguier otro docente gue guiera co-
nocer del tema. Se divide en varios apartados para
guiar la lectura desde lo simple, con un lenguaje
accesible al exponer comnceptos como el género,
las feminidades v el etermo femenino. Para ello,

es pertinemnte partir de algunas interrogantes:
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LCOomo aprendemos los comportamientos social
v culturalmente atribunidos a lo femenino?, {gué
hacer para combatir yv erradicar los estereotipos
de lo femenino vy construir una feminidad libre en
el aula?

MAsimismo, pretende aproximar a las yv los do-
centes de educacidn preescolar al conocimiento
de las masculimidades (hegemdnicas,
tivas o subordinadas w diversas) para lograr la
inclusidn de las femimnidades w masculinidades
criticas en nna priactica docente sin sesgos de gé-
nerco y libre de wviolencias, de micromachismos y
con el reconocimiento de las infancias diversas e
identidades trans. Con estos temas Yy subtemas
se inwvita a la reflexidn de la cotidianidad de la
practica docente v se pretende dar a conocer el
impacto de estos temas en el estudiantado ¥ en
su vida, en el entendido de gue la escuela ayuda
a la conwvivencia y socialirzacidn de aprendizajes.
El desarrollo del capitulo radica en compartir
v dialogar con planteamientos de autores clasi-
Ccos gue aportaron a estos tdpicos, asi como algu-
nos pensadores contermpordnecos que contribuyen
ala discusidn v abonan al conocimiento cientifico
con la determinacidn de cimentar una relevancia
social, polftica v educativa en la practica docente
desde dichos planteamientos.

alterna-

Adentrandonos en el genero

Es importante comenzar este capituleo con la de-
finicidon de gé€nero. Segiin Burin (1998, p. 2z0), €ste
se percibe como

[--] 1a Ted de creencias, rasgos de persomnalidad,.
actitudes, valores, conductas v actividades gue
diferencian a hombres v mmujeres. Tal diferencia-
cion es un producto de un largo proceso histori-
co de construccicon social.

En esta definicidn se observan elementos impor-
tantes por destacar, como atributos asignados a
varones ¥ a mujeres, los cuales son esperados en
algunos casos vy, en otros, fueron asignados histd-
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ricamente vy reforzados socioculturalmente al
marcar diferencias inequitativas, desigualdades
v acceso a biemnes, servicios, atenciomnes o privi-
legios que hay entre hombres yv mmujeres. Por su
parte, Valdés et al. (zoo3, p- 34) sostienen que el
g€nero es

[...] entendido como un sistema de relaciones
sociales v culturales entre los sexos, como una
construccion simbaoalica establecida sobre los
datos bioldgicos de la diferencia sexual. El gEne-
ro condiciona, limmita v estercotipa patromes de
comportamicnto, relaciones, descos ¥y potencia-
lidades sexuales de manera distinta e imequitati-

wva para mujeres ¥y hombres.

Esta definicidn es 1til para complementar y en-
tender el género de manera critica e integral. En
un ejercicio de analisis sobre las definiciones an-
teriores, el género no se presenta en forma aislada,
simo gue se trata de un proceso relacional el cual
se aprende v transmite en la socializacidn prima-
ria con la familia y secundaria con otros grupos
como la escuela, clubes deportivos o asociaciones,
por mencionar algunos, donde hombres vy mujeres
asimilan conductas, creencias, actitudes, practi-
cas y representaciones sobre cdmo actuar, pensar,
hablar v, enn el mejor de los casos, sentir. Ademads,
se suma el factor histdrico, dada su reproduccidn
por miiltiples gemeraciones. Esto impacta en el
“deber ser”, en lo gue se espera de un vardn o de
una mujer para cumplir expectativas, deseos, ro-
les v estereotipos que refuerzan comportamientos
que son valorados v sobrevalorados para cada uno
de ellos.

Se plantea un ejemplo para una mejor com-
prensidn: en nuestro territorico mexicano, el
hombre debe ser “feo, fuerte v formal”™ Esto tie-
ne implicaciones socioculturales basadas en ana
masculinidad hegemdnica, concepto acunado
por Connell (zoxg) v gue es entendido como la
suprema o la dominante ante otras masculinida-
des (gue se explicaran en el tercer apartado de este
capitulo), la cual designa los atributos esperados
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w wvalorados en un varon al describir fortaleza cor-
poral, atractivo fisico yv rasgos subjetivos de per-
sonalidad al wvestir v al cumplir su palabra con lo
que dice y se compromete. Aquil se aprecian wva-
Tios significados socioculturales en torno a lo gue
debe de ser y hacer un hombre, pero que estdn en
funcidon de una cultura determinada en un tiempo,
espacio y contexto especificos.

Por su parte, el siguiente ejemplo muestra lo
que se considera debe ser una mujer mexicanas
“delicada, bonita, amorosa vy, por ende, cuidado-
Ta”. La contraparte del wvaromn. Aqgqui también se
aprecian tres significados walorados sociocultu-
Talmente que refieren a una actitud v comporta-
miento fine, a una caracteristica fisica de belleza,
atractivo wisual v nno subjetivo, pero también de
personalidad gue refleja la sensible demostracidn
de sus emociones v cuidados hacia los otros. Es
necesario destacar gue estas tres caracteristicas
cosifican a la mujer, dandeole un trato de objeto,
donde importa mds su belleza, su cuerpo ¥ no
otros atributos como su inteligencia, su toma de
decisiones, su capacidad de liderazgo. Es, desde es-
ta comparacidn, donde el concepto de género per-
mite entender las desigualdades e imequidades
que se presentan en las relaciones entre hombres
mujeres yw que han marcado a las distintas socieda-
des por décadas.

Desde el siglo xx, han emergido diferemtes
movimientos sociales v politicos gque prueban
lo dicho. En multiples acepciones 2] feminismo
ha cobrado fuerza en diversas latitudes mmundiales,
con lo cual se reconoce que el mundo estd en pro-
ceso de cambio y mejora hacia una conwvivencia
mas sana, positiva v libre de violencia.

Ademads de reconocer estos movimientos, des-
de la MEM se idemntifica a la escuela como una ins-
titucidn que ayuda a seguir con ese cambio y me-
jora a partir del magisterio nacional, los planes
de estudio, los Prograrnas sinteticos, los Prograrias
arnaliticos v los libros de texto para formar en las mni-
fias v mifios distintos conocimientos, capacidades
humanas, actitudes v destrezas para desenvolverse

e interactuar con otros e incidir en el cambio para
formar ciudadanas v ciudadanos comprometidas
v comprometidos con su sociedad v su pais.

Feminidades: el eterno femenino

Comas d-Argemir (zox7) cita a la antropdloga bri-
tdnica Marlyn, que conceptida a la masculinidad
w a la feminidad como moldes wvacios que las di-
ferenmtes sociedades configuran mediante una se-
rie de caracteristicas, roles, actitudes, intereses y
comportamientos determinados. Estos modelos
disefian la vida cotidiana a traveés de una normati-
wva moral que seniala los derechos, deberes, prohi-
biciones y privilegios que cada persona tieme por
el hecho de tener un determinado sexo; a pesar de
que el contenido puede variar dependiendo de los
contextos.

En la actualidad, el tema de la feminidad ha
estado sobre la mesa medidtica y politica debido
a algunos movimientos activistas. Es importan-
te reflexiomar sobre el concepto, repensarlo co-
lectivamente para cuestionarlo e identificar la
diversidad con la que expresamos nuestra iden-
tidad. En muestra sociedad, segiuin Dio Bleichmar
(rgg7), enn la mujer hay un momento cuando ser
considerado nifio se vuaelve nna condicidn ideal v
al gue todas guieren llegar; pareciera que identifi-
carse con la fermminidad se iguala al segundo lugar
en cualguier tipo de competencia. En el imagina-
rio social, ser la segunda equivale a ser la prirmera
perdedora, pero igueé es lo gque perdimos? Parecie-
ra que ser mujer las obliga a transitar con segiridad
en el espacio domeéstico, gue se vuelve un espacio
de exclusividad, con sus propias exclusividades.
El hogar les pertenece sdlo si conllewva ciertas la-
bores de cuidado hacia los demds.

La antropdloga feminista y activista argenti-
na, Rita Segato {(zo13), comenta que los enemigos
a desterrar no son los hombres, o la idea de €stos,
tampoco la feminidad; es mds bien el sisterma gque
oprime y que, cOon 1una categoria como jfermmineidad,
lo gque hizo fue un intento por volwverlas presas
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w subordinmadas del poder. De esta manera, ha
existido una Iucha histdrica para dividir a los gé-
neros y ponerlos a competit por los espacios
prvblicos yv privados en desigualdad e imequidad
social, politica v econdmica.

Como docente falguna vez te has preguntado
qué hubiera sido de tu infancia si no te hubieran
dicho *“eso no lo puedes hacer porgue eres mifia”,
“pdrate derecho™, “las nifias no se enojan”, “los ni-
nos no lloran™? Seguramente, las posibilidades de
wvinmnculacion comn el mundo serian distintas, corn rme-
nos culpas v miedos. Esta misma reflexicon permite
elaborar la idea de gue la manera de expresar nues-
tra identidad esta relacionada con la cultura, 1a his-
toria v algunos acuerdos sociales. Desde pequehios
asumimos los distintos roles de género en las ta-
reas ¥ responsabilidades asignadas socialmente en
funcidn de nmnuestro sexo, diferentes e inequitativas
para los hombres v para las mujeres.

La distribucidmn de actividades emn funcidn
de muestro sexo estd conformada por esterectipos,
que son creencias culturales sobre cdmo debemos
actuar ¥y vernos de acuerdo con nuestro género.
Estas ideas estigmatizan la libre expresidn de la
identidad de las personas v provocan discrimi-
nacidn, violencia v marginacidn de guienes no
cumplen con esos mandatos. A continuacidn, se
exponen, como ejercicio critico para repemnsar la
ferminidad, algunos comportamientos asignados
a dicho rol. Algunas creencias ¥ prejuicios po-
drian ser:

< Las mujeres son débiles

L]

Las mujeres son sensibles
= Las mujeres deben usar faldas, wvestidos
w Zzapatos de tacdn alto para ser coguetas
<+ Las mujeres desean casarse ¥ tener hijos
+ Las mujeres sdlo deben realizar labores
domésticas
<+ Las mujeres solo juegan con mutfiecas o
nurensilios para el aseo doméstico a escala
menoTr
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<+ Las mujeres no saben sobre algunos oficios
de hombres (mecdanica, electricidad,

plomeria, entre otros)

Existe un sinfin de creencias relacionadas a laidea
de la fermminidad, dado gue han ido construyéeéndose
alo largo de décadas, mismas que se adscriben a la
apariencia v al comportamiento. Esta premisa res-
ponde a la perspectiva de Bautista (zoog), quien
asume gue la ferminidad se puede analizar desde
lo extermo o superficial. Socialmente, ser muajer
responde a lo wisible, de esta manera puede en-
tenderse gque ser mujer aparentemente es actuar
v wverse como tal. Ante esto, focdmo se ve entonces
una mujer?

Como se afirTtmd anteriormente, la imagen de la
feminidad se ha transformado historicamente. Al
hacer mermoria sobre las imdgenes de mujeres de la
década de los ochenta verswus las de la primera deé-
cada de este siglo, encontramos grandes diferencias
en los cuerpos femeninos conforme se ajustan a la
normativa del momento. De la misma manera, las
posibilidades en el mundo laboral de las mujeres de
los afios ochenta distan mucho de las gque se cuen-
tan el dia de hoy. En este sentido, se puede afirmmar
que no hay sdlo iuna manera de expresar feminidad,
sino gue estd en constante cambio.

JSJCCoOomo aprendemos estos
comportamientos de lo femenino?

Es fundamental en el aula entender que la manera
como las infancias expresan su identidad persomnal
no estd relaciomada con su orientacidn sexual ni
con las posibilidades del comportamiento presen-
te v futuro, sino gue las regulaciones al respecto
provienen de acuerdos culturales, politicos, reli-
giosos, de los medios de comunicacidn (incluidas
las redes sociales), entre otros. Estas visiones pro-
Ponen una mujer ddocil, fragil v sumisa. Por ejem-
prlo, en peliculas para infancias v adolescencias se
expone a las mujeres hormeando pasteles, limmpian-
do casas, procurando cuidados; los hombres suelen
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dedicarse a los deportes, la ciencia y la tecnologria.
En la msica, se escucha a mujeres esperando a ser
amadas eternamente v a hombres disfrutando de
fiestas con sus amigos. Con estas visiones, nuestras
familias v amigos suelen fomentar la idea de que el
cuerpo tiene ciertas funciones determinadas desde
nuestro nacimiento.

Las distintas expresiomnes de la feminidad se
reconocen mediante la imitacidn de los wimcu-
los cercanos comn nuestras madres, abuelas, tias,
primas, entre otras figuras, que wvan confeccio-
nando lo gue “debe hacer, vestir, hablar v sentir
una mujer”. La observacidn y reproduccidn de es-
te aprendizaje mantiene dicha idea. El espacio
escolar formal también se vuelve una incubadora
de estos estereotipos, dado gue pueden reprodu-
cirse sin cuestionar de ddnde wvienen. Es muy co-
miin que las mujeres padezcan angustia por no
cumplir las normativas corporales (ser delgada,
atlética, de tez blanca, rubia, tener ojos claros..)
v conductuales (ser cogueta, ser madre, esposa Yy
cuidadoral).

Las amistades v las parejas suelen construir
sus propias mormas y estilos de convivencia
como parte de las creencias, aprendizajes, acti-
tudes w prdcticas de los vimculos anteriores. Es
comiin escuchar v observar cdmo las personas
se reagrupan en funcidn de la apariencia, los in-
tereses, las preferencias, el estatus socicecondmico,
la religion, las ideologias politicas o el perfil pro-
fesional, por mencionar algunos aspectos, lo gue
resulta en estereotipos normativos sobre las iden-
tidades vy las apariencias fisicas.

sue hacer para erradicar los
estereotipos de lo femenino v construir
una feminidad libre en el aula?

Es fundamental entender que somos parte de un
sisterma que emite un sinfim de ideas sobre la fe-
minidad “ideal” desde hace décadas, v esas creen-
cias han permitido normalizar la concepcidcn de
que existen ciertas cosas para las mifias o mujeres

(colores, tonos de voz, maneras de querer), gque los
espacios de movimiento serfan privados (la casa)
v gue la sexualidad es exclusiva para el matrimo-
nio ¥y la heterosexualidad.

Asi, el cuestionamiento a eso gue se adopta
cormo verdad no es tarea facil, suele ser incdmodo
v promueve un estado de discusidn critica perma-
nente. Por ello, el primer paso es reconocer que o
se cuenta con las herramientas suficientes para
entender las distimtas formas de expresar la fe-
minidad. Sin embargo, es tiempo de replantear si
nuestra identidad es atin acorde a nuestros deseos
v ciTcunstancias.

Después de esta reflexicn individual, es impor-
tante considerar gue el aula es un lngar donde las in-
fancias suelen estar una buena parte del dia; por lo
tanto, los vimculos forrmados en dicho espacio serdn
fundamentales en su cotidianidad para la construc-
cion identitaria v de género. Es en estos espacios
donde debe cuidarse de no reproducir los estereo-
tipos sefialados, preguntar a nihnas v nifios como
les gusta ser mombradas v mombrados, Tecomnocer
sus gustos v preferencias sobre la ropa. amistades,
sefialamientos sobre los cuerpos y hablar sobre los
roles de género como construcciones culturales
v no como elementos nmaturales e intrinsecos de
la identidad. Es decir, nuna nifha yv un nifio podrian
tener rasgos de una feminidad estereotipada, pero
no necesariamente asumirse como femeninas.
La manera de reconocer gue una persona se iden-
tifigue como fermenina es que se nombre como tal.

Masculinidades
(hegemodnicas,
alternativas o©
subordinadas y diversas)

Se parte de la definicidn de heteronorma, entendida
como la orientacion sexual dominante usada co-
mo pardametro sociocultural. Goza de aceptacicn,
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prestigio y estatus para el vardn, pero prowvoca
desigualdades, discriminacidn, exclusidn social v
bullping entre mujeres yv varones. A todo esto, se
le conoce como asimetrias de poder en las identi-
dades no heterosexuales, como homosexual o gai,
lesbiana, bisexual v personas trans. Todas las an-
teriores transgreden lo establecido socialmente w
lo aceptado por la heteronorma por construir y
ejercer una identidad diferente.

En este sentido, es pertinente continuar con el
concepto de masculinidad gue sefiala De Keij=zer
(rog7, p- 24) al afitTmar que consiste en “un con-
junto de atributos, valores funciones ¥y conductas
gue se suponen esenciales al vardn en una cultura
determinada”. Como se aprecia, la cultura es de-
terminante en el proceso de construccidn de la
personalidad del vardn, yva que la masculinidad se
fundamenta en la heteronorma, con aprendizajes
v experiencias de socializacicon primaria yv secun-
daria; asi como de modelos, estereotipos, roles,
creencias, actitudes v simmbolos gue reproducen
los varones sin cuestionarlos, tomandolos como
propios, va sean porque son bien wistos, acepta-
dos, valorados o sobrevalorados, dandole un esta-
tus alto al ser considerado masculino, propio de
un hombre o wviril.

Ramirez (zoo5, p. 27), in externiso, considera a la
masculinidad comos:

a. Un proceso de buisqueda permanente
v reafitTmacicdn constante de asimetrias y
altermativas de cambio en las relaciones
entre los gé€neros e intragendéricamente.
Promower ¥y mantenerlas, o romper con
ellas, requiere de un trabajo estructurado
socialmente.

b. La participacidn de los sujetos en este
proceso de relaciones asimétricas se
da tanto de forma consciente como
inconsciente.

c. Es, ante todo, una relacicn de poder-
resistencia-contrapoder. WNo es un
sistema de complementariedad v
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distribucidn de papeles para los hombres
v las mujeres gque necesita un
ordenamiento; mas bien es

un enfrentamiento de visiones del mundo
W un espacio de practicas sociales.

d. Es la construccidn de un universo simbdlico
en constante cambio. Los significados
gue sobre el significante se construyen se
modifican con el tiempo. El universo de
significantes encierra el mundo material
v las relaciones sociales.

e. Las relaciones entre los géneros e
intragendricamente estdn traspasadas por
la interseccidn del tiempo wvital v secular. L.a
temporalidad nos ayuda a comprender los
procesos de simbolizacidn v cambio de 1la
masculinidad y de los géneros.

f. La masculinidad incide en el sujeto v lo
transforma. Este, a su vez, posee
elementos que pueden modificar
la estructura social. La masculinidad es,
entonces, una red de relaciones comyplejas de
interconexidn multiple v no una
relacidn lineal de dependencia entre
estructura social u objeto sexuado.

Las defimiciones anteriores dan pauta para ana-
lizar la masculinidad v entender gque expresa al
g€nero, sus mandatos, roles, estereotipos, privile-
gios v niveles de opresidn. Se da en lo relacional,
en la convivencia v socializacidn entre hombres
v mujeres v entre los varones, se distingue de ina
cultura a otra, ya que cada una tiene diferemtes
significados de lo gue es ser hombre, ser masculino
v expresar la masculinidad; lo gue evidencia gue
€sta se construye en un tiempo, espacio y contex-
to histdrico v sociocultural especifico v privile-
giado gue transmite los aprendizajes, asf como las
priacticas, v representaciones socioculturales de
hombre, mujer, feminidad v masculinidad.

Bonino ({(zoo2) argumenta gue la masculini-
dad hegemdnica se sustenta en cuatro ideologias
que propone modelos para los varones:



=< B6

1. Tdeologia patriarcal. Coloca al hombre-padre
con poder sobre las mujeres, ya sean esposas,
hijas e hijos.

2. Tdeologia del individualismo de la modernidad.
Se reafirman las asimetrias de poder, ya gque
perpetidia su capacidad racional, impone su vo-
luntad v es capaz de conservar sus derechos al
reconocer como sus principales caracterfisticas
las de un vardn blanco, occidental v de religidn
catdlica para el contexto mexicano.

2. Tdeologia de la exclusicn v subordinacicn de la otre-
dad. No se reconoce la diferencia de otros, por
lo tanto, esa distincidn separa v margina, yva gue
no se reconocen como iguales.

4. Tdeologia de {a heterosexualidad homofobica. El
centro, ideal es esta identidad sexogenérica, re-
chaza la diversidad sexual (homosexual o gai,
lesbiana, bisexual yv personas trans).

IDe esta manera, cuando se habla de mascualirei-
dad debe hacerse enn plural v referirse a »masculinida-
des, debido a gue existe una hegemdnica (domi-
nante) y otras alternativas o subordinadas gue
son aquellas que no cubren el modelo tradicional
absoluto. Asi, muchas de las conductas o carac-
teres de los wvarones tienden a ser valoradas v so-
brevaloradas por esta masculinidad hegemdnica
que reglula su pensar, hablar, actuar v sentir, re-
firiendo la forma de expresar sus afectos, ya gue
aprenden desde pequenos a negar, reprimir v
a no manifestar su dimensidn emocional porgue
no es aceptado por ciertos sectores de la sociedad
patriarcal v machista, ademads de que la masculini-
dad hegemdnica y la heteronorma desacreditan la
emotividad, la sensibilidad v el afecto.

Por ello, si un vardn ejerce una masculinidad
altermativa o subordinada, socialmente la familia,
amigos, pareja, medios de comunicacidn tratan de
regresarlo a las conductas v actitudes de la masculi-
nidad dominante. Para ilustrar este planteamiento
sirve un ejemplo: si un nifo se cae v llora, se le dice
“iNo pasa mada, los minos no lloran, los mifios son
fuertes!, io eres nifia?”™. éQue se le enseinia’?:

1. Que el vardon no puede sentir dolor.

2. Se le niega la capacidad de expresar su dolor
mediante el llanto.

2. Lo desacredita al decirle que pertenece al géne-
o fermenino.

4. Confirma que sélo las minas v las mujeres pue-
den llorar.

5. Le establece la idea de gue ser emotivo tiene
una valencia negativa v no es bien wisto.

Es importante reflexionar cdmo en el ejemplo an-
terior hay cinco aprendizajes indirectos o incons-
cientes de masculinidad hegemdnica gue suelen
reforzarse en casa o en la escuela v pueden reprodii-
cirse en la prdctica docente, marcando a mninas w
nifnios desde etapas tempranas de educacion basica
—wa sea preescolar o primaria— donde se expre-
san comportamientos yv actitudes machistas v mi-
soginas, de manera consciente e inconsciente. Pero
también se hace en forma directa, simbdlica, con
wviolencia wverbal yv psicoldgica, transmitiendo roles
v estereotipos propios de un hombre v de una mu-
jer; asi como generando expectativas sobre el com-
portamiento de cada nifia v nifio.

Esto se engarza con lo expuesto por Kaufman
(X997, p- 67), acerca de las masculinidades:

Estas tienen poder, porgue describen W enCarrar
werdaderas relaciones de poder entre hombres w
mujeres, ¥ de los hombres entre si: el patriarcado
no solo existe como un sisterma de poder de los
hombres sobre las mujeres, sino de jerarguias de
poder entre distintos grupos de hombres vy tamn-
bicen entre diferentes masculinidades.

Es importante resaltar lo anterior debido a que el
vardmn, por €l hecho de serlo (heterosexual, cisgé-
nero, inserto en el sistema patriarcal), tiene poder
sobre mujeres, mifias ¥y nifios, adultos mayores, in-
tegrantes de la diwversidad sexual (homosexuales
o gays, lesbianas, bisexuales vy trans), enfermas w
enfermos, asi como personas con necesidades edu-
cativas especiales, sin olvidar a otros varones gue
cjercen masciulinidades alternmativas o subordinadas.
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Es importante que educadoras yv educadores,
en su priactica docente, tengan cuidado con el uso
del lenguaje al poner ejemplos de la vida cotidiana
o al asignar tareas en funcidn del género ¥y consi-
derando la masculinidad hegemodnica dominante
v la feminidad domimada o el etermo femenino,
porgue se estarian reproduciendo estereotipos
v Toles gue perpetuarian prdcticas y conductas
patriarcales, misdginas v machistas. Comporta-
mientos gue generan violencia de gémero y no
pPermiten construir una comunidad estudiantil
inclusiva, empdtica, no wiolenta, pero —sobre
todo— generadora de una transformacidn social
v cultural. La educacicon preescolar sienta las
bases para la socializracidn secundaria y prepa-
ra a ninas y nifios para su integracion a la escue-
la primaria. Esto da pie al siguiente apartado v
a la discusidn sobre cdmo incorporar las feminida-
des y masculinidades criticas en la prdactica docen-
te sin sesgos de género vy libre de violencias.

Inclusidon de las feminidades

v masculinidades criticas para
una practica docente sin sesgos
de genero v libre de wviolencias
(Mmicromachismos)

Desde la mEM, es fundamental, dentro del trabajo
pedagdgico, integrar una perspectiva de género
en las aunlas v la prdctica docente que incluya te-
mas como las feminidades v las masculinidades
al poner ejemplos, trabajar con el grupo, disefiar
actividades, hablar v tratar con las madres v los
padres de familia para ewvitar reproducir estereo-
tipos o roles de género gue perpetiien conductas
o comportamientos que marquen privilegios, di-
ferencias o desigualdades, denoten asimetrias o
propicien discriminacidn, exclusidn social entre
nifias v nifios. Como educadoras v educadores es
importante formarse continuamente en estos te-
mas para ser sensibles v conscientes, pero ademads
empdticas v empdticos con conocimiento de la
perspectiva de género.
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El trabajo en el aula en todos los miveles, yva
sea preescolar, primaria, secundaria, media supe-
rior v superior demanda una actualizacion docen-
te constante ¥y una apropiacidn de los documen-
tos rectores de la WMEM: Plan de Estudio, Prograrna
sintético, Programa analitico, asi como los LTG, por
las demandas sociales que expresan las comuni-
dades, los cambios generacionales, tecnoldgicos
v las metodologias de ensefianza que llevan a la
educadora y al educador a modificar, innowvar y
actualizar su prdctica docemnte al integrar dina-
micas, actividades Invidicas, materiales didacticos,
audiowvisuales o tecnologias de la
v la comunicacidn. Por ejemplo, las diferentes pla-
taformas educativas v digitales gque se potenciali-

infornmacicon

zaron por la pandemia de cowvid-Tg.

También, es necesario que, a partir de lo apren-
dido, se modifigque el lenguaje, las priacticas v el sis-
terma de creencias usados en el aula para evitar caer
en los llamados miicrormachisrmos. Bonino (xg9g96) los
concibe como practicas de dominacidn v violencia
masculina en la vida cotidiaria v se observan en las
relaciomnes de pareja, familia, amistad o pares, lle-
gando a ser microabusos v microwviolencias que pro-
curan que el varén conserve su propia posicidn de
geénero, refiriéendose a sus privilegios, aso v abuso
del poder, al igual que al contrcel en las interaccio-
nes sociales.

Se recomnocen tres tipos de micromachismos:
a) coercitivos, que se presentan de manera directa,
b) los encubiertos, que ocurren de manera oculta o
indirecta, v c) los de crisis. Cada uno comprende
un amplio repertorio de rmarnicbras, como las nom-
bra Bonino, que se expresan en estrategias, com-
portamientos, actitudes, comentarios, silencios v
omisiones por mencionar algunos:

a. Micromachismos coercitivos. El varon
usa la influencia moral, psicoldgica o
econdmica para limitar la libertad v los
comportamientos en la toma de decisiones
que hace la mujer, guien se siente
dewvaluada o incapaz de realizar actividades



o resolver situaciones. El hombre urtiliza

la intimidacicdn, el control del dinero, no
participa en las actividades domeésticas,
ocupa el espacio fisico v el tiempo de manera
expansiva yv abusiva para =i, es insistente,

la intimmidad es una imposicidn, se piensa
superior, ldgico v siempre tiene la razdn.
MMicromachismos encubiertos. Son sutiles
pueden llegar a ser hasta inwvisibles,

pues usan la vinculacicdn afectiva para
cumiplir el objetivo de dominar v forzar

a la mujer a gque actiie v haga cosas,

regule su comportamiento, piense y crea

lo gue el vardn guiera y como quiera.

Se usa ¥y se abusa del cuidado femenino
hacia otros con un sobreesfuerzo fisico

v emocional de la mujer para cumplir

con su rol y estereotipos. El vardn delega

v no se involucra en el cuidado de los
descendientes y de los integrantes de la
familia que lo necesiten por enfermedad,
discapacidad o por edad avan=zada. Se

aplica el silencio, el aislamiento, el uso

de Ifmites que favorezcan al hombre,

la inclusicon invasiva de terceros, busca
constante reconocimiento y validacicon,
hav engahos v mentiras, descalificaciones,
se niega lo positivo, hay misoginia,
manipulacidn emocional ¥y patermalismo
para infantilizar a la mujer, mensajes dobles
afectivos, olvidos selectivos, comparaciones
wentajosas.

MMicromachismos de crisis. Ocurren cuando
el vardn pierde el poder v control, yva sea por
perdida laboral o limmitacidn fisica, motivo
por el cual busca impedir gque la mujer sea
autdnoma. Habrd reclamos constantes,
hipercontrol, seundoapoyos, resistencia
pasiva v distanciamiento. El hombre rehtvye
a la critica v a la negociacidn, se victimmiza,
busca generar liastima a otros y establece
resoluciones definitivas para darse tiempo v
manipular la situacidn a su favor.

Lo anteriormente expuesto se engarza de sobre-
manera con <] contenido de este capiftulo, ya que
a veces como docentes, educadoras yv educadores
pueden ejercerse micromachismos en la prdctica
mediante el lenguaje, con la manera como nos di-
rigimmos a las alummnas v los alummnos, en cédmo se
les nombra, los ejemplos utilizados, la divisidn v
asignacidn de trabajos o tareas segiin su género,
ror mencionar algunos ejemplos. Se hace de ma-
nera inconsciente o consciente, yva que se reprodu-
cen ideologias, comportamientos o conductas que
no se cuestionan —pues se han nmormalizrado—
como las violencias werbal, fisica, psicoldgica v de
E€nero, entre otras.

Formarse en temas de género, feminidades w
masculinidades ayuda a enriguecer la prdactica do-
cente, no solo en conocimientos tedricos o Meto-
doldgicos, sino en los cambios v mnecesidades que
la sociedad actual gemera. Por ejemplo, los mowi-
mientos de erradicacicdn de wiolencia contra la
mujer, la ola morada v la lucha por los derechos
de mifias, adolescentes yv mujeres para llegar a
una igualdad de g€nero. También, contribuye al
proceso de construccidn v deconstruccidn de las
nuewvas masculinidades, va sean altermativas, su-
bordinadas o diversas (de la diversidad sexual),
donde se busca gque el varon rompa con la hege-
monia y se involucre en el cunidado v la atencidn
de otros.

Es decir, que exista un acompahamiento con
v por las mujeres, gque favorezca masculinidades
cuidadoras, de apoyo, mds justas para los muevos
modelos v acuerdos familiares, donde yva no haya
mujeres con doble o triple jormada, fomente los
cuidados paternos, el permiso por partofalumbra-
miento para varones, ya que ambos participaromn
en su procreacidn y pueden compartir la crian=za,
los cuidados vy estar al pendiente de la o del menor
en su desarrollo. Como lo sustenta Abril {(zoz21):

El fomento de las masculimidades cuidadoras
debe situar el foco em el cuestiomamiento de
los sistemas de domimacidn, el patriarcado vy el
capitalistmno v atravesar todos los ambitos de la
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wvida: la famailia, la educacicon., 1 Tmundo laboral,
la politica. los medios de comunicacion vy las
relaciones entre humanos vy no humanos.

Infancias diversas e identidades trans

Es imnegable gue las infancias v juventudes ac-
tuales son mas criticas con los debe serimpuestos
que se han abordado limeas arriba. Gracias a ellas v
a ellos, hoy también puede mombrarse un elles.
Respecto a esta 1iltima palabra, es imperante la ne-
cesidad de hablar sobre el lenguaje v las maneras
como se utiliza para reconocer las experiencias
e identidades diversas. Si bien hav diferentes v
wvariadas definiciones que parten de distintos po-
sicionamientos, €stas comparten el hecho de no
considerarlo como un fendmeno lingiifstico, sino
1una herramienta politica e identitaria para posi-
cionarse en el mundo.

De acuerdo con Torres (zo23), algunos con-
ciben al lenguaje inclusivo como el recurso gue
busca incluir sdlo a la mujer.
cuenta a las personas trans o a las no binarias,
lo cual pretende gue, mediante el lemguaje, se
incluyan v wvisibilicen todas las identidades, no
solamente la del vardn. El uso del lenguaje inclu-
wvente ayuda a mombrar, respetar v dignificar las
wvivencias de los demads, por lo gue es importante
el uso del lenguaje como un elemento que pone
sobre la mesa las desigualdades incluso en las for-
mas de hablar.

Otros toman en

Si se retoma la manera como se aprende a
expresar la identidad. v se enfatiza en gue €sta
depende del momento histdrico, el término elle
nos aleja del binarismmo sexogenderico (6l o ella,
hombre o mujer). En la diversidad de géneros,
v ante el “yo como me asumo ante mi realidad”,
una persona transexual, independientemente de
s aspecto fisico resultado de su transicidn, pue-
de identificarse como €1, ella o elle; al igual que
1un hombre heterosexmual podria considerarse €1,
o elle como parte de su posicionamiento ante
el mundo, ¥y puede surgir desde la infancia.
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Curiosamente, si desde los tres afios una nifna
habla como estereotipicamente debe expresarse
una nina, se ve, actiia y se viste como tal, no se le
cuestiona si tiene claro su género. De la misma ma-
nera ocurre con un nino. Sin embargo, cuando an
wvaron no se identifica con el gé€nero que se le asig-
nd desde pequeinio, se le cuestiona v se piensa gue
no sabe lo gque quiere porque es mMuy jovern.

La identidad mo necesariamente se wincula
con la expresidn de la sexualidad, ni con la orien-
tacidn sexual. Debido a distintas investigaciones
desde la perspectiva de género, la interseccionali-
dad v el discurso médico critico sobre el recono-
cimiento de la identidad. se sabe gue esto no se
asocia a una edad en particular, simo gue la libre
expresidn o el castigo de esta conducta depende
de las institnciones encargadas de vigilar los com-
portamientos (escuela, familia., religidn,
otras). Un ejemplo podria ser cuando se reprende
a las minias por formarse en la fila de los mifios, o
cuando se cuestiona gue los nifios prefieran jugar
con muifiecas. Pareciera que desde las infancias se

entre

ensefia que debe elegirse entre hombre yv mujer,
debiendo ser congruente con su cuerpo; asi gue
desde edades tempranas se aprende a ocultar, ne-
gar v criminalizar las situnaciones no normadas.

Como docentes, uno de los desafios mds apre-
miantes es territorializar los propdsitos curricu-
lares, los programas de estudio y libros de texto
con la demanda social moderna. Al respecto, las
nuevas herramientas tecnoldgicas (redes sociales)
se han vuelto un buen aliado gque wvincula las ex-
periencias de persomnas que diariamente expresan
su identidad de distintos modos en sus practicas
cotidianas. Descubrir v conocer las muewvas narra-
tivas identitarias de las infancias v juventudes da
Ingar a la congruencia entre la prdactica en 1 aula
escolar y los distintos contextos de participacidn
de nifias, nifios v nihes.

Adermnds, es importante sefialar que el siste-
ma Ppatriarcal ensefia desde las infancias a mar-
car w remarcar los binarismos mmasculino-fermenino
dentro del aunla, v en la escuela en general, con los
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uniformes: el uso de pantalones, camisa, su€ter ce-
rrado, asi como cabello corto para varones. Por su
parte, se pide falda, blusa, suéter abierto v cabello
largo para mujeres, lo cual reafirma los géneros,
identidades v roles, v perpetiian binarismos en vesti-
mentas y accesorios cuando sdlo son prendas de ves-
tir v colores estereotipados socioculturalmente para
establecer diferencias, jerargquias v desigualdades.

En el caso de las infancias diversas, cuando
se trabaja en el aula del mivel preescolar es im-
portante mno exhibirlas, exhibirlos o exhibirles
delante del grupo o saldn de clase cuando hablen
diferente, al expresar su pensar o sentir, en el
momento de tomar algiin juguete mo esperado ¥y
estereotipado por su género, cuando socializan e
interactiian en el recreo, yva sean nifios con nifas
o mnifias con nifios, Deben crearse espacios segu-
ros donde la empatia, la comprensicon v la aper-
tura de la ¥ el docente sea wvalores profesionales wy
humanos en las aulas v en todo espacio de las
escuelas para no dejar grabada umna mala expe-
riencia, nn dafio psicoldgico en las v los menores
que dafie su autoestima, autoconcepto y —sobre
todo— gue ser ella, €1, o elle mo deba tener wvalor
negativo o una carga de exclusicon sociocultural
por manifestarse como es y ser quien es.

La o el docente debe de cuidar sus palabras w
ejemplos en el aula del mivel preescolar o cual-
quier otro, y ewvitar enunciados como “los nifhios
no juegan con muhiecas”, “las nifias mo deben de
ser rudas”, “esos juegos no son para ti”, “los nihos
o nifias no usan esos colores™, “Spor gué mejor no
dibujas otra cosa?”, “no te sientes asi’, “no te ves

bien haciendo eso™, entre otros muchos, porque
con ello se reafirrman binarismos v los juguetes,
juegos o cantos no tienen género. Las infancias
deben aprender a conwviwvir, a interactuar con res-
peto, empatia v aceptando la diferencia de cada
1una v uno de sus companeras yv companeros libres
de violencia v estereotipos, ast el aula estard libre
de wiolencias v serd nn espacio seguro. En pala-
bras de bell hooks (zo22, p. 33): “[hacer] del aula
un lugar adecuado para mostrarse por completo,
con plenitud, v para gue los estudiantes puedan
ser sinceros, es decir, abrirse de forma radical™.

Recomendaciones, reflexiones

W recursos para una practica docente
sin sesgos de geéenero vy libre de
wviolencias

En la cotidianeidad de la escuela, las educado-
ras v los educadores manifiestan su concepcidn
e interpretacicdn sobre el gé€nero por medio de
acciones y estrategias diddcticas gue transmi-
ten los roles v estereotipos de lo gue se espera de
las minas w los minos. Por tal razdmn, es necesario
transformar la priactica docente con el propdsi-
to de promowver la igualdad de género, para que
desarrollen sus capacidades y gocen de espacios de
convivencia pacifica vy libres de discriminacidn
v violencia.

M continuacidn, se presenta una serie de reco-
mendaciones gue permiten enfrentar el reto de en-
sefliar y aprender desde la perspectiva de género.
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Tabla Nnum. 1. Recomendaciones para promowver la igualdad
de nifias v nifos en los diversos territorios de aula v escolares’

NMonitorea tus acciones y aoctitudes en varias situaciones, rewvisa si tratas o niffos y» nifias por igual e
cuanto O tus actitudes y comportarmientos en fas actividodes escofares, asf como en fas interacciones
w refociones interpersonales.

Enfotiza las caracteristicas en comdn de nifias v nifios, no las diferencias de genero gue fa sociedad
impone cormo “ef deber ser”.

Promueve ef valor de mujeres vy hombres, en un marco de respeito v aprecio por la diversicdoaod hoimana.
Presenta o las y los preescolares, modelos de personas adultas gue se relacionan » desemperfian
desde fa igualdad y ernr rofes de genero no tradicionales.

Reconoce fos capacidodes de todas las nifias y fos nifios, sin considerar ef genero.

Aborda el componaente afectivo del desarrollo, reconoaciendo vw walidando la expresicaon de las
emociones de nifias y nifios por igual, en un Mmarco de convivencia yv de comunicacion emocional Nno
wiolenta.

Fomenta | trabajo en equipo entre las niffas v nifios, destacando las ventajas de gue participen
romondo decisiones en condiciones de igualdad v de manera cooperativa en fa solucicdn de las ftareas
o ermporender.

Fomenta fa participocion eguitativa de nifias yw nirfios parng contar con una wision integral sobre los
contenidos con fos gue se trabaje.

MNo enfatices fas cualidodes exitrinsecas de nffias y niflos.

Emplea un lenguaje incluyvente v no sexista en el abordaje de los contenidos de aprendizaje; en las
actividades escolares v durante la convivencia escolar?

Aproximarse o formarse en temas de género, fermi- cuidadora v corresponsable en la educacidn de ninias
nidades v masculinidades ayuda a la deconstruc- v nifios, gque se involucre en su atencidon v crianza. En
cion del concepto de masculinidad hegemdnica este sentido, se proponen algunos detonantes para la
(relaciones asimeétricas entre los hombres w las reflexicon docente que inciden en la deconstruccidn
mujeres) ¥ a la construccicdn de una masculinidad de los roles y estereotipos de género.

Tabla NnuMm. 2. Reflexiones sobre mi practica docente
para deconstruir roles v estereotipos de genero

Ewvito Promuewo

Un trato diferenciado a nifias v nifilos qQue
cologque en una posicidn de desventaja a las
nifias, por el hecho de serlo.

- Un trato dignificante a ninas v Nninos como parte
de su desarrollo evolutivo integral.

Hacer pensar o sentir a las nifias v los nifios - La participacion igualitaria de nifias v nifios en
gue unas u otros son Mas capaces para ciertos el desarrollo de todas las actividades para la
aprendizajes. construccion de sus aprendizajes.

Las propuestas en cursivas s ajustan a partir del texto Sembrando la igualdad de género: acciones educativas para la infancia.
Preascolar.
Se recomienda consultar el Manuwal de comunicacion no sexista. Hacia un lenguaje incluyentsa.



- Asignar tareas diferenciadas a nifias vy a nifvos,
de acuerdo con los estereotipos y roles
tradicionales de género, porque con ello limito
las posibilidades de su desarrollo.

- Que nifias y nifios se desarrollen en un ambiente

libre de esterecotipos vy roles de género: en los
contenidos, actividades, equipos de trabajo,
materiales, imagenes, juegos, ambiente en el
aula, convivencia, uso de espacios comunes,
entre otros; porgue con 2llo potencio su
desarrollo.

= Prohibir a las nifias v a los nifios jugar ciertos
Juegos o deportes por el hecho de serlo: por
ejemplo, el futbol es para los nifios v los nifios Nno
Juegan a “la comidita”, porgque con ello limito sus
interacciones yv sano desarrollo.

- Que se formen equipos mixtos en juegos o

deportes, conforme a los intereses, motivaciones
v preferencias de nifias v nifios, fortaleciendo su
interaccidn y sano desarrollo.

- Hacer sentir que las nifnas son mas sensibles
por el hecho de ser mujeres, © gue los nifilos
solamente pueden expresar ciertas emociones
por el hecho de ser hombres.

- El reconocimiento v walidacidn de las emociones,

estados de animo yw sentimientos de las nifias vy
los nifios, en un Mmarco de convivencia pacifica
v como parte de su desarrollo socioafectivo.

- Pasar por alto o minimizar actos de discriminacidn
o violencia que se presenten contra las ninas
debido a su genero.

- Ambientes v relaciones libres de violencia, en

un marco de respeto, buen trato v convivencia
pacifica; realizando actividades que fortalezcan
este trato igualitario.

Fuente: elaboracion propia.

Como apoyo a estas recomendaciones, se propone
una lista de recursos wvirtuales gue puede ser 1itil
para orientar su prdctica docente con una pers-
pectiva de género, recuperando los saberes de las

nifias v los nifios, asf como los de la comumnidad, al
promovwver la participacidn de las familias. Consi-
deren que deben adecuarse a las particularidades
del territorio para el trabajo pedagdgico.

Tabla Nnum. 3. Recursos de apoyo para una practica docente con enfoque de genero

Recursos audiowvisuales

1. Proyecto Investic (2023). "Aprendamos a convivir® [video]. Disponible en https:AyYhit. yw/ 3>xuk>2XMOCY

(Consultado el 21 de marzo de 2024).

2. Despertando las NMNeauronas (2019). "Cumbia del Buen Trato — Despertando las Neuronas”™ [video].
Disponible en httpsy/Dit.hy /I TMSIGK (Consultado el 21 de marzo de 2024).
3. guia infantil (2018). “Uga la tortuga™ [video]. Disponible en https://bit.lvwd4aHBHwu (Consultado el 21 de

marzo de 2024).

<4, CINTW Infantil (2016). "No te rindas | En la punta de la lengua jLenguaje para preescolares!” [video].
Disponible en https/Ybit.lhy/49muiNx] (Consultado el 21 de marzo de 2024).

5. Bongaerts, Wouter (2013). "Mouse for sale | Disney Fawvorite” [video]., en Adickey Mouse., Disponible
en htips://bit.ly/3TJ8v3s (Consultado el 21 de marzo de 2024).

S. Burton, Josh (2007). "El alfarero” [video]. Disponible en https//bit.lyw/4aiOfge (Consultado el 21 de

marzo de 2024).
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10.

1.

12.

13.

14

15.

1.

17.

18.

19.

20

Juana la lguana (2012). "Que quiero ser cuando sea grande — Astronauta™ [video]. Disponible en
https:/AYbit. y/dan>XWSi (Consultado el 21 de marzo de 2024).

Montchaud, Eric (2016). "El cazo de Lorenzo” [video]. Disponible en https:/Ybhit.lw3J3pSKf (Consultado
el 21 de marzo de 2024).

Pérez Carracedo, Lola (2013). "Eranse muchas weces. Jugar., contar, crecer” [video], en Educando e
Igualdad. Materiales para trabajar en ef aw/a. Disponible en https:/fbit.lyw4aljlUan (Consultado el 21
de marzo de 2024).

Fitti, Patricia (2020). “El nific gue no queria ser azul, la nifia que Nno queria ser rosa. Cuento
Diversidad” [video], en Odira. Disponible en hitps//hithyw3IUZMNYrO (Consultado el 21 de marzo de 2024).
BBC Mundo (2017). “"Mufiecas para nifias v robots para nifios. Un experimento de la BBC sobre los
estereotipos de genaero” [video]l. Disponible en https/Ybit.lywdayp it (Consultado el 21 de marzo de
2024).

Montero, Beatriz (2017). "Rosa Caramelo - Cuentos infantiles por la igualdad” [video]. Disponible en
https:/A/bit.w/SU3tIgu (Consultado el 21 de marzo de 20249).

Cole, Elizabeth (2022). "Nuestra Diversidad MNos Hace Mas Fuertes | Cuentos Cortos Para Dormir
MNifios En Espafiol” [video], en Cuentos Asombrasos Infantifes. Disponible en https/A/bit.yw/3WKS5SmCT
{(Consultado el 21 de marzo de 2024).

Happyw Learning Espafiol (s. f). “Monstruos sin disfraz. Cortometraje sobre | bullying. | Wideos educa-
tivos para nifios” [video]. Disponible en hittps Ot hyw3WRvAGu (Consultado el 21 de marzo de 2024).
Lola Patatin - Cuentos Infantiles (2023). "Nos Tratamos bien, de Lucia Serrano / Libro infantil - Cuento
para Dormir en espafiol” [video]. Disponible en https://bit.lyw3IU4svyalD (Consultado el 21 de marzo de
2024).

Amazing Children’s Stories (2023). "Los Limites Corporales Me Hacen Ma&as Fuerte | Cuentos Cortos
Para Dormir Nifios En Esparfiol” [video], en Cuentos Para Dormir | RESHIENCLA - AUTOESTIMA |
Cuentos Asombrosos infantiles. Disponible en https:/A/bit.y/43RTTNMO (Consultado el 21 de marzo de
2024).

Canticuenticos Musica para Chicos (2019). "Hay secretos — CANTIHCUENTICOS” [video]. en sPor gqus,
por Que? Disponible en https://Yhit.wW3TMrQAE (Consultado el 21 de marzo de 20249).

Aprendiendo en Familia (Z2021). “Cancidn "vo cuido mi cuerpo’-recurso aprendo en casa | Aprendiendo
en Familia” [video]. Disponible en https:/fbit.ly/dancogmM (Consultado el 21 de marzo de 2024).
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Toda educadora o todo educador debe ejercer auna
priactica docente gque incorpore las ferminidades
v las masculinidades de mamnera critica, libre de
de g&-
nero— donde rompa con estereotipos v roles gue
puedan danar al estudiantado, ya gque se tiene un
compromiso social, €tico v profesional al estar en
el aula, independiente del nivel educativo que sea.
En este caso, con nifias v nifios de educacidn pre-
escolar, donde ellas v ellos estdn descubriendo el
mundo de la escuela que les permitirda socializar
con otros e incidird en la construccion de su iden-
tidad sexogenérica y en el modelado de conductas
en esta etapa ¥ en estos afios escolares.

Es prioritario, entonces,
condiciones juridicas, institucionales v sociales
para legitimmar las identidades, para combatir
la persecucidn v el castigo de infancias gque no
cumplan con la heteronormatividad, em el enten-
dido gue las identidades de las infancias mo son
enfermedades que buscan cura. Al ewvitar la discri-
minacidn, ¥ con el apoyo de diversas fuentes, se
promueve la construccion de redes de apoyo para
una vida libre de violencia.

Ademadas, educadoras v educadores deben fungir
como agentes de cambio en la vida de nifias, nifhos
v adolescentes en los miveles preescolar, primaria,
secundaria, media superior o superior para formar
cormmunidades de aprendizaje, donde la escuela sea
un lugar libre de wviolencias, pero ademds se inci-
da en las personas que les rodean, yva sean madres,
padres de familia, tutores, compafieras y compaie-
ros de trabajo, para mejorar la conwvivencia con la
comunidad. Estos cambios se imician leyvendo, in-
formmandose, actualizandose y capacitdndose, pero
también tomando accidn en las aulas en beneficio
de todos.

violencias —sobre todo de wiolencias

conocer las nmuewvas

Disfrutemos |la lectura

Tenemos que estar en el mundo
leyvéndolo v vivencidndolo.

EL MAESTRO SIN RECETAS

Con la puesta en marcha de la NEM se proponen
grandes retos v oportunidades para la transforma-
cion de las escuelas. Se busca brindar un servicio
educativo integral, plurilingiie, critico e intercul-
tural que implica un desafio para las y los docen-
tes ante el encuentro con la diversidad, por lo gue
demanda la reflexidn de sus practicas pedagdogicas
para modificarlas v transformarlas con el propd-
sito de disefiar e impulsar diferentes acciones de
formacicon para alcanzar los propdsitos de los rDa
enn nmifias, nifios v adolescentes.

El Plan de Estudio v los programas para la edu-
cacidn preescolar, primaria v secundaria en sus
diferentes fases plantean un curriculeo integrado,
donde los contenidos de diferentes disciplinas se
relacionan con saberes v conocimientos ancestra-
les v comunitarios. Asimismo, se establecen Ejes
articnladores gue habilitan la interrelacidn en-
tre los distimtos Campos formativos de dicho cu-
rriculo, integrando, vinculando v englobando la
construccion de aprendizajes con situaciones de
la vida cotidiana de bebés, nifias, nifios v adoles-
centes (SEP, 202 3a, pP- 75.)-

Para efectos de este capitulo, se retoma el Eje
articnlador Apropiacidn de las culturas a través
de la lectura vy la escritura, el cual busca gue las
v los estudiantes desarrollen capacidades como la
expresicon escrita v la comprensicon lectora para
apropiarse de su lengua, con el fin de mamnifestar
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W representar su experiencia de wida v comuni-
carse con los demads, poniédndose en relacidn con
la otredad (sSEP, 2023a, pp- IT16-117). En dicho Eje
articulador se expresa la importancia de la lectu-
Ta, que implica no sédlo decodificar signos lingiiis-
ticos, sino gque conlleva la produccidn de sentidos
v permite reconocerse en las palabras de otras per-
somnas para construir una comunicacidn dialdgica
que atrawviesa la historia de la humamnidad.
La comunicacidn dialdgica favorece
aproximacidn a la diversidad, a la lectura % a la
escritura desde la wvariedad de las practicas socia-
les del lenguaje, las cuales abren paso al acceso
a los derechos culturales de los bebés, nifias v ni-
fnios. Por tal razdmn, se debe reivindicar el sentido

1TATl4a

formativo del trabajo con los LTG de la educacicon
basica, especialmente en preescolar, demandan-
do la organizacidn de acciomes pedagdgicas gque
atiendan al acto emancipatorio gue representa
la lectura vy la escritura, ya que estos aprendizajes
contribuyen a la liberacidn e independencia inte-
lectual v social de bebeés, nifias ¥y mifios.

Muchos discursos han puesto sobre la mesa
la importancia de gemnerar ambientes alfabetiza-
dores v de trabajo con portadores de texto en edu-
cacion preescolar para que bebés, ninas yv ninos se
aproximen al conocimiento del significado w la
funcion de la lengua escrita v oral, lo gue permite
a educado-ras y educadores implementar distintas
estrategias para alcanzarlo, de agut la pertimencia
pedagdgica de acercarse a la lectura en este nivel
educativo.

Aproximarse al proceso de lectura implica
entrar a un universo de perspectivas conceptua-
les, empiricas, técnicas, instrumentales v operati-
wvas gque, sinm duda, enriguecen el desarrollo de la
pridctica docente de preescolar. Para ello, es fun-
damental reconocer gque dichas prdcticas, al igual
que la wvida misma, son procesos que detonan ex-
periencias concretas en cada bebd&, nifia v nifio.

Es momento de abordar un concepto expues-
to a lo largo de la obra del pedagogo brasileho
Paulo Freire (x84, 2005, 2012, 2017, 2023), Iy
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cercanco a la MEM: lectura del mundo, el cual tiene
implicaciones existenciales, en cuanto los sujetos
habilitan su reconocimiento v asuncion como
oprimidos para ser participes en la transforma-
cidn de su realidad. Asimismo, tiene implicacio-
nes metodoldgicas y operativas (identificadas en
el método de la palabra generadora para la alfa-
betizacidn urilizado en distintas experiencias en
Brasil v diferentes territorios del mundo [Gadotti
v Torres, 2001I]|).

Al abordar el término desde el universo frei-
reanco sobresalen v se vinculan tres ideas mads: el
pensarmiecrito ingerito, el pensamiento riguroso y la cu-
riosidad epistermoldgica. El primmero da cuenta de las
formas como leemos, conocemos ¥ aprendemos
en el mundo, ordinaria v cotidianamente, a partir
de los sentidos v en las diversas experiencias que
se wviven dfa con dia. Por otro lado, el pensamierito
rigiwroso tiene como motor:

<+ La curiosidad epistemoldgica

L)

La inguietud indagadora
<+ La inclimnacidn permanente para descubrir

COs5as que Mo s& COoONnOCeEr

Ammbos pensamientos conviven dialécticamente,
coexisten y su vinculacidn estd en constante ten-
sidmn, sin un punto de eqguilibrio fijo ni termina-
do. Al pernsamiente rigurese, también lo entende-
mMos como pensarmiento critico. De acuerdo con bell
hooks (zozz, p. 2z0), se trata de

Un proceso interactivo gue exige la participa-
cion tanto del profesor como de los estudian-
tes [-..] itmplica discermimiento. Es una forma de
acercarse a las ideas gue pretende comprender
las werdades esenciales, subyacentes, ¥y no sim-
Plemente la wverdad superficial gue nos resulta
obwvia a primera vista.

Desde este posicionamiento es posible cuestio-
nar lo siguiente: {los bebés, las nitias v los nifios
son capaces de desarrollar tempranamente un
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pensamiento critico? Puede afitTmarse que dichos su-
jetosrealizan diferenteslecturasde mundo vconstrua-
wven una verdad desde su macimiento. Al interpretar
los diferentes momentos gque experimentan, ocu-
pan sus sentidos, sus emociones, su cuerpo y re-
crean formas Ihddicas de wiwvir v explorar el mmundo.

La educacidn preescolar, asf como el acercamiento
a la lectura, se convierten en un trampolin para
detonar lecturas de mundo desde un pensamiento
critico, de ahi que se afitmme que mo se trata de aana
constriccion individual, sino de la consecuencia de
la relacidn de tres elementos:

Sujeto(s)

-

Mundo social

w circundante

Spem—-

~

Su lectura

del mundo

Fuente: elaboracidn propia, con ideas retomadas de SEP (zoz3a).

Desde el pensamiento critico, lo propio entra en
conversacion con otros sujetos v objetos que poco
a poco son reconocidos y mnombrados papdas, her-
manos, vecinos, juguetes, comida, entre otros.
Ahora bien, una lectura del mundo se conci-
be como “aguella gque antecede a la [lectura] de [la]
palabra v gue, persiguniendo igualmente la com-
prensicdn del objeto, se hace en el dominio de lo

Lecturas de

mundo ingenuas

MNo se cuestiona
el mundo

No tiene una
carga politica

J\

El conocimiento
Se asume Como
algo estatico

\(
PR

El sujeto se vuelve
un reproductor del
sistema dominante

Fuente: elaboracion propia.

cotidiano™ (Freire, 2017, p- 48). En este entrama-
do de ideas se reconoce gue bebés, mifias v mifos
son sujetos pensantes insertos en un entramado
cotidiano donde identifican, poco a poco, sus re-
ferencias espaciales-temporales y llevan a cabo
lecturas de mundo inacabadas v permanentes,
wa sean ingenuas o criticas a priori, cada una con
caracteristicas de los siguientes elementos:

Lecturas de

mundo criticas

Se cuestiona
el mundo

4

Tiene una
carga politica

7%

El conocimiento
Se asume Ccomo
algo dinamico

/ \

El sujeto se asume
un transformador del
sistema dominante
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MNo se trata de satanizar lo ingenuo v ponderar lo
critico, es una relacidn dependiente. La lectura
ingenua es mecesaria para conocer el mundo v la
critica para transformarlo. En tal sentido, una lec-
tura del mundo establece una reflacicn entre texto
v contexto, donde el complejo acto de leer inicia
con las experiencias de wvida en muiltiples “textos™
wviwvenciales encarmados en los modos de wida de
cada sujeto. Freire (1984, pp- 94-g5) clarifica la
relacion texto-contexto cuando afirma, in externso:

En werdad, aguel mundo especial se e daba
como el mundo de mi actividad perceptiva [...]
Los “textos”, las “palabras™., las “letras™ de aguel
contexto [...] se encarnmaban tambien en el silbo
del viento, en las mnubes del cielo, en sus colores,
en sus mowvimientos:; en el color del follaje, en la
forma de las hojas, en el aroma de las hojas —de
las rosas, de los jazmines . e la densidad de los
arboles, en la cascara de las frutas. En 1la tonali-

dad diferente de colores de una mismma fruta en
distintos momentos: el verde del mango-espada
hinchado, el amarillo verduzco del mismo man-
g0 madurando, las pintas megras del mango ya
mas que maduro. La relacion entre esos colores,
el desarrollo del fruto, su1 resistencia a nuestra
manipulacion v su sabor. Fue en esa €época, po-
siblemente, gue wo, haciendo v wiemndo hacer,
aprendr la significacion del acto de palpar.

IDe aguel contexto formmaban parte ademas los
animales: los gatos de la familia, su manera maftio-
sa de enroscarse en nuestras piernas, su maullido
de suplica o de rabia; Joli, el viejo perro negro de mi
padre, suumal hbumor cada vez gue uno de los gatos
incantamente se aproximaba demasiado al Iugar
donde estaba comiendo v gque era suyo; “estado de
espirttun”, €l de Joli en tales momentos, completa-
mente diferente del de cuando casi deportivamen-
te perseguia, acorralaba v mataba a uno de los =zo-
rros responsables de la desaparicion de las gordas
gallinas de i abuela.

La descripcicdn del educador latinoamericano ha-
ce énfasis en la percepcidn de olores, sabores,
tacto v la transformacion del entormno gque se ve
v se experimenta segiin su momento. La referen-
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cia, entonces, alude a como en todo MomMento se
conoce ] mundo cotidiano; es una lectura del
mundo gque reconoce lo gue pasa alrededor, un
registro narrativo y consciente de las experien-
cias cotidianas. Se aprende con v desde el mundo
tejicndose un sentido comunicativo e histdrico,
adentrandose en las particularidades de la rea-
lidad. Una lectura del mundo permite la “cons-
truccicon de identidad, de descentramiento, de
socializacidn a partir de sus propias lecturas”™
(Freire, 2023, p- I21). Se habla entonces de una
construccicdon identitaria que tiene como funcidn
identificarse v diferemciarse del oitro, de ese otro
que es un fexto con el cual se convive en un con”
texto prarticular.

ILLas lecturas del mundo, en su sentido critico,
estdn delimitadas v supeditadas por las formas
de conocimiento, educacidn (en un amplio sen-
tido), habilidades e inteligencia gue cada sujeto
desarrolla. En consecuencia,
pregunta: {Por qué acercar a la lectura de la pala-
bra a infantes gque tienen pocos meses ¥y anhos de
edad? Porgue a partir de la lectura el nifio se prepa-
ra para el desarrollo y fortalecimiento del pensa-
miento critico, habilita la biusqueda de elemen-
tos que le ayuden a codificar v decodificar sitTmbo-
los (orales v escritos); asf como a construir nuevos
significados a partir de sus experiencias educati-
wras. En este sentido, el acercamidento a la lectura
av1uda a las nifias v a los nitios a saber mejor lo gue

surge la siguiente

wa saben y a construir conocimientos nuewvos.

El acercamiento a la lectura en bebés, niftias v
nifios abre las puertas hacia la cultura v la edu-
cacidn. A partir de su corporeidad v del desarro-
1lo sensomotriz, se habla de un proceso integral
donde se ocupan los sentidos humanos, el cuerpo,
el pensamiento critico v otros elementos como la
oralidad. Al gatear, balbucear, mowverse ¥ tocar se
generan experiencias semsoriales como ejercicios
iniciales de lectura.

Estas reflexiones conducen al siguiente plan-
teamiento: la lectura del mundo (de la experiencia
del texto en contexto de la cotidianidad, donde se
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retoma el pensamiento ingenuo para su supera-
cion desde el pensamiento critico) precede siem-
pre a la lectura de la palabra, que se da en el inter-
cambioco comn las persomnas del mundo inmediato
con sus creencias yv valores yv gue se refiere a la al-
fabetizacicon formal. El reto de acercar a bebés, mi-
fias v mifios a la lectura consiste en crear ambien-
tes diversificados, reconociendo e identificando
como punto de partida las lecturas del mundoe de
los sujetos. O, en palabras de Paulo Freire (zox 7, p-
47): leer es nina opcidn inteligente, dificil, exigen-
te pero gratificante.

Ante estos planteamientos,
pedagdgica freireana sobre la lectura, merece la pe-
na recordar gue, en los primeros ahos de wida

desde la teoria

de los bebés, se inicia la communicacidn prelin-
gliistica por medio del llanto, gritos, balbuceos,
sonidos guturales v sonrisas. Cuando nacen y se
interactiia con €l por medio de nmarraciones, jue-
gos ritmicos, cuentos o poesia, su ofido se prepara,
a traveés del placer de ese junego sonoro, para desa-
rrollar sus habilidades comunicativas.

Bebés, nitias v nifios no incursionan en su len-
gua materna y son lectores cuando estdn frente a
un libro o texto v logran decodificar el significado
de las palabras, los signos ¥y simbolos enn el papel.
Ellos son lectores del mundo desde gque se encuen-
tran en el vientre materno y estan expuestos v
dispuestos a interpretar los sonidos que la madre
emite cuando canta, cuando lee v le habla; es el
preludio del lenguaje, de la comunidad lingitifstica
a la gque pertenece. Estd en el inicio de la prepara-
cion para lo que, en el future, gradualmente, en-
contrard representado en nna grafia.

En la primera infancia, las palabras son muy
cercanas al arte. Recordemos que el arte de la pa-
labra es la literatura, las palabras estdn hechas de
juego, muisica, caricias e historias nuewvas, no sdlo
de comnocimientos. Por eso se puede decir que, si la
mamaid le cantd o habld a su hijo antes de nacer, €1
posee la experiencia literaria primaria; cada arruallo,
cada verso gue se hizo melodia atraveso a la mifia
o el mifio en un momento especial en la crian=za.

En el niwvel preescolar, la oralidad se torna esen-
cial. Reflejada en rimas, arrullos, cantos, juegos,
narraciones e historias sencillas, se coloca en un
lugar esencial a la nmarracidn, ya que promuewve la
disposicicon lectora em bebés, mitias v nifios. Ellos
son capaces de deducir lo gue el lenguaje dice a tra-
wves de sus percepciones, identificando ritmos, fre-
cuencias o sonoridad, por ejemplo. Por esta razon,
es de suma importancia vincular a los infantes con
narraciones que los diviertan, gque mowilicen sus
emociones ¥y sus sensaciones, gue les abran paso
para simbolizar v despertar su curiosidad, gque les
propongan incertidumbres, gque los motiven a
explorar v cuestionarse o cuestionar a los otros y a
su realidad. Esto es, transitar del pensamiento inge-
nuo al pensamiento al pensamiento riguroso.

El papel de la lectura en la educacidon
preascolar

Con estos planteamientos se hace evidente la re-
levancia de la lectura en bebdés, minas v ninos v,
en consecuencia, en la educacidn preescolar. Deri-
vado de ello, debe recomocerse el wvinicuilo educacicn
preescolar-lectiura. Para ello es importante definir el
proposito de la lectura en la primera infancia, gque
radica en prowvocar €l interés en las historias que se
cuentan, el goce de leer v escuchar que otros lean;
provocar la imagimacicdn, fanmtasia wy creatividad.
De ninguna manera se busca la alfabetizacicon pre-
coz. Es pertinente hacer esta precisidmn para fijar
una postura en tormo de la lectura en la educacidn
preescolar.

El propdsito en s mismo es relevante: provo-
car el interés, goce e imaginacicon. Al respecto, se
resaltan dos elementos que enmarcan la impor-
tancia de la lectura en esta etapa de desarrollo de
bebés, nifias v mifnios. Una es ver a la lectura, al li-
bro v a las historias que se cuentan como objetos
de trasmisicn p apropiacidn de {a cultura, v la otra es
la importancia de potenncializar su desarvolio.

Debe reconocerse gque la lectura es uma prac-
tica cultural arraigada en la sociedad, gue por
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medic de los libros yw las historias comntadas se
transmiten y rewvitalizan walores, conocimientos
v tradiciomes culturales de una comunidad. La
lectura con bebés, nifnas ¥ nifhos permite introdu-
cirlos en el mundo de la cultura desde temmprana
edad. Al leerles cuentos w libros gue reflejan la
diversidad cultural donde wiven, se les expone
a diferentes formas de pensar, de vivir ¥y de ver el
mundo. Esto contribuye a desarrollar su concien-
cia cultural, a fomentar la empatia y el respeto ha-
cia otras culturas ¥y a fortalecer su identidad. Ade-
mas, la lectura en bebés, mnifias v minios también
se relaciona con la transmisidn de la lengua w las
tradiciones de su cultura, lo cual permite gue se
familiaricen con su lengua materna, sus historias,
tradiciones v su patritmnonio cultural.

La lectura en bebeés, nifias v nifios puede pro-
mowver una serie de wvalores yv habilidades funda-
mentales en una sociedad democratica, como el
pensamiento riguroso o critico, el accesco a la in-
formacidn, la expresicdon de las ideas, la tolerancia v
la participacidn cindadana. Al fomentar la lectura
desde temprana edad, se contribuye a formar ciunda-
danos activos yw comprometidos con los principios
democrdaticos, conforme lo prescriben los planes v
programas de estudio de la NEM. Apegandonos al
andlisis de la diversidad cultural v lingiiistica tan
Tica en nuestro pais, es indispensable conversar vy
conocer las formas de ensefianza de la lectura gque
se ofrecen para construir los aprendizajes basados
en el conocimiento del bagaje cultural, lingiifstico
v de pensamiento de culturas, regiones v practicas
distintas a las de ellos.

A la par, fomenta la interaccidn v el didioge entre
otros agentes educativos como las familias porgue
pueden selecciomnar libros gue reflejen sus propias
experiencias culturales v compartir historias v tra-
diciones, fortaleciendo asi el vimculo entre 1a cultu-
ra familiar v la lectura. Otro aspecto immportante en
el desarrollo de bebdés, nifias v nifios es que la lec-
tura potericia su desarrollo lingiistico, emocional
v cognitivo porgue ademads de brindar un espacio
de comexidn afectiva entre madres, padres, hijas
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e hijos, sienta las bases para el amor por la lectura
a lo largo de su wida, en tanto gque

<= Estimula el lenguaje. Ayuda a desarrollar
su comprensicdn auditiva v les permite
familiarizarse con los sonidos y ritmos
del lenguaje. Por medio de la lectura, se
exponen a un vocabulario mds amplio v
adquieren nuewvas palabras ¥y estructuras
lingiaisticas.

<+ Fortalece el vinculo afectivo. Crea un
momento especial de conexion entre 1
lector, 1ldmese educador, cuidador, madre
o padre ¥ las nifias ¥ los nifios. El contacto
fisico, la voz carifiosa v la interaccidn
durante la lectura generan in ambiente
cargado de afecto vy seguridad, fortaleciendo
ast el vinculo emocional entre quien lee
v quien escucha.

<+ Desarrolla habilidades cognitivas como
el pensamiento lagico, la imaginacicdn,
la atencidn v la memoria, habilidades de
escucha. A medida que escuchan historias,
desarrollan su capacidad para visualizar
imdgenes mentales, comprender secuencias
de eventos v relacionar causas v efectos.

<+ Expande el conocimiento del mundo ¥ las
culturas. Mediante la lectura bebeés, nifias
v nifios exploran el mundo que les rodea,
aprenden sobre diferentes formas de wida
sociales, animales, la naturaleza, entre
otros temas, ampliando su conocimiento w
curiosidad.

< Estirmula la creatividad v la imaginacidn.
Al escuchar historias, bebés, nitias v nitios
desarrollan su capacidad para crear imagenes
mentales, fomentando ast su imaginacidn vy

creatividad.
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= Prommueve el goce por la lectura. Al
exponer a bebds, nifias y nitios a los libros
desde temprana edad, se les inculca el hiabito
v el gusto por la lectura. Esto tiene un
impacto positivo a largo plazo, yva que
las mitfias v los nifios gue disfrutan de la
lectura tienden a convertirse
en lectores en su etapa escolar v,
mas adelante, enn s1u1 vida adulta.

Sin embargo, es mecesario presentar mo sdlo las
bondades o apreciaciones positivas de la lectura
en la educacidn preescolar, también compartir la
otra cara de la moneda: los obsidculos yv creencias fal-
sas sobre la lectura en esta etapa educativa. Estos
wvan desde el acceso a los libros, los costos, 1a falta
de conciencia sobre la importancia de la lectura
en la primera infancia, las condiciones materiales
¥ socioecondmicas de la cuidadora o el cuidador,
s nivel de lectura, la “eficiencia”™ educativa, las
creencias errdneas sobre las capacidades de los
bebés, entre otros. Dado el contexto del tdpico, se
abordardan los dltimos dos inconvenientes men-
cionados, gue representan creencias falsas bas-
tante arraigadas en la sociedad, mo solamente en
Mexico sino en Latinoameérica.

A finales del siglo pasado, la revolucidn tecnio-
ldgica (se alude al desarrollo ¥y arraigo de las tec-
nologias de la informacicon v la comunicacidmn)
transformaron las dimdmicas del mundo. La rela-
cién entre gobiernos, ermmpresas y personas rompie-
Ton las fronteras fisicas con la llegada de internet v
las relaciomnes humanas en los dmbitos menciona-
dos se globalizaron. Se “deslocalizd™ la interaccion
social, segtin Ulrich Beck (r9g98). La tecnocracia
prermed todos los dambitos de la interaccidn huma-
na, la giciencia, la eficacia y la funcionalidad se cons-
tituyeron en su bridjula, donde el nvimero, la ewvi-
dencia cuantitativa y la medicidn de los resultados
daban cuenta de la productividad. La educacidn no
fue la excepcion v, particularmente en el caso de la
lectura, se concibid como un buen lector a aquel

estudiante gue cumplia con el pardmetro de leer un
ntimero especifico de palabras en un determinado
tiempo, de acuerdo con estandares internacionales
alejados de las realidades mexicanas, dejando en se-
gundo plano el interés por los contenidos, el disfrua-
te v la creacidn colectiva e immaginativa para contar
historias v conversar alrededor de ellas.

El énfasis en la meétrica, la “eficiencia de la
lectura” v la homogenizacidn (o reduccidn) de
las habilidades gue se buscaba formar en los estu-
diantes, llewd a la idea de gue una buena forma-
cign lectora era aquella que brindaba evidencia de
la adguisicidn de los conocimientos v habilidades
midieéndolos por medio de pruebas estandariza-
das. Las pruebas median bdsicamente la represen-
tacicdn de sonidos de la lengua hablada en un sis-
tema wvisual, esto implicaba que ensefiar grafias se
wvolwia la prioridad v se obwviaba las particularida-
des de los territorios, el sentido de los contenidos,
el significado ¥y la emocidn de la lectura. El interés
de la *buena escuela” era ensefiar letras v sus soni-
dos; entonces la lectura en bebés, nitas v nifios no
era relevante porgue mo pueden pronunciar pala-
bras, ni mucho menos interpretar simbolos grafi-
cos “correctamente™.

Como educadores en preescolar, lo ideal es
abandonar la visidn tradicional sobre la lectura v
retomar el planteamiento de gue aprender a leer
significa mas alld de la identificacicdn de grafias.
Bebés, nifias v nifios leen los gestos, los sonidos,
los cuerpos, los mowvimientos, los ambientes, el
contexto, las conversaciones, los lenguajes, los
juegos, la forma de wvestir, la comida... en fin, la cul-
tura donde macieron ¥ leen el mundo donde viven.
En otras palabras, debe reconocerse que la lectura
va mds alld de “leer™ las palabras alfabéticamente,
sino gue a partir de ella se conoce el mundo en su
totalidad.

Capacidades de bebeées, nifias y nifios

La wisidn tradicional sobre la ensefnianza de

la lectura en educacidén preescolar parte del
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pensamiento adultocéntrico, cuya idea se focaliza
en como las opiniones que emiten y las decisiones
que toman las personas adultas estan fundamen-
tadas en la reflexidn v el andlisis producto de su
experiencia v conocimientos. Por ello, minimizan
o ignoran las voces de bebéds, mifias v nifios, sobre
todo de los mds peguefios, desestiman sus viven-
cias y perspectivas debido a su poca experiencia o
sus expresiones emocionales sin razdn.

El pensamiento adultocéntrico considera co-
mo estdndar de las formas de aprendizaje v refle-
xion para las nitias v los ninos los propios referen-
tes de adultos, por eso imponen SUSs NOTINAas y eX-
pectativas, limitan la antonomia v la capacidad de
eleccion, bajo el supuesto de gue los adultos siem-
pre saben maias, controlan las conductas v eligen
mejor. Desde esta perspectiva, la lectura tiende
a darle énfasis a los contenidos académicos, lite-
rarios o de trasmisicon de valores, v conduce a no
leer a bebés, nifias v nmifios; o bien, a sdlo mostrar-
les libros v cuentos con imdgenes sencillas, infan-
tilizadas o de personajes conocidos, v la aleja de
libros v contenidos valiosos para ellos.

Para desterrar este pensamiento adultocéntrico
es necesario desestructurar la idea sobre las pocas
capacidades de bebés, minas v mifios con relacidn a
la lectura, gquienes desde gue nacen pueden hacer
una lectura de la cara de s madre, padre, cuidadora
o cuidador; clavar su mirada en los ojos de la perso-
na que los sostiene en su regazo, mirar las facciones
de la cara, logrando poco a poco percibir cuando
estan contentos, enojados o tristes. Saben si es de
dia o de noche por las actividades que realiza su fa-
milia, feerr el tiempo v saben el momento cuando se
aproxima la hora de comer. Leer enn la primmera in-
fancia es interpretarlo gque sucede, lo gue los adultos
le cuentan, le platican, lo gue conwversan entre ellos.
La lectura comienza con escuchar.

La cultura de las infancias

Al centrar a las infancias como actores princi-
pales de las acciones de la educacidén preescolar,
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merece la pena subrayar, en aras de mejorar la
prdctica educativa, gque son sujetos de derechos,
prortadores de una cultura propia, constructores
de su inteligencia ¥ su identidad; tienen formas de
ser, de observar, de sentir v de expresarse que los
adultos, como parte de su desarrollo, van dismi-
nuyendo. El poema del educador italiano Loris
MMalaguzzi, “Los cien lenguajes de los minos”™ (Re-
ggio Emilia Approach, 2022) refleja las potencia-
lidades que adqguieremn desde el vientre materno y
que desarrollan en la primera infancia. Es decir,
somn seres humanos de temprana edad con agerncia
¥ potericias ya existentes como se menciond al ini-
cio de este capitulo.

Saber ¥y comsiderar las formas de interaccidn
de bebés, ninias v nifios constituye un punto de
partida para el acercamiento a la lectura en edu-
cacidn preescolar al identificar cudles y cdmo son
esas formas de expresicn de sus gustos, intereses,
ideas, necesidades, pensamientos, emociones, for-
mas de hablar, jugar, sofiar, cantar, entender, so-
fiar, sorprenderse, fantasear e imaginar, escuchar
w ser. Formas multirmodales de wvivir sus realidades,
de aprehender v aprender de £]l. La wisidn gue
se tiene de la infancia guifa la manera como los
adultos se wvinculan con las mifieces y, por consi-
guiente, la forma de planear las politicas educati-
wvas. Parafraseando a Carla Rinaldi (zoz1), no hay
una nifnez uniwversal, pero verdaderamente s exis-
ten muchas v diversas infancias.

Adultos disponibles para la escucha
v la conversacion dialogica

Para acercar a bebés, nifias v mifios a la lectura, las
personas de su alrededor, como las y los educadores,
requieren escuchar su cultura, sus cden lengiiajes, vy
establecer un didlogo con las familias, la comuni-
dad v la sociedad donde se desarrollan. Construir
constituirse como comunidad de lectores de todas
las edades, lectores de su mundo desde sus realida-
des, sus culturas v recrear en la lectura compartida,
en la mirada v escucha conjunta el mundo en que
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comnwviven; con sus tradiciones, prdcticas sociales,
lenguajes, creencias, valores v las prioridades gue
tienen en su desarrollo. Este acercamiento necesita
de una escucha para el didlogo; es decir, se regquieren
adultos disponibles para “aguzar el oido”, la conversa-
cicdn dialdgica v la lectura de mundos compartida.
Asi se crea ese mundo y se invita a todas las perso-
nas a que participen en esa creacidn. Enitre esas per-
sonas, en el centro, estan bebés, nifias v nifios, entre-
tejidos en sostén con sus familias.

De esta forma, las personas adultas, como ga-
Tantes de las minieces, son responsables de acercar
los instrumentos culturales mediante la creacidn
de territorios interculturales para reconocer las
diferencias de saberes v cultura v, asi, dignificar-
la. En ese didlogo ocurre la apropiacidn de cultu-
ras de bebés, nifias v mifios y de sus comunidades
Ppara que a traveés de sus lenguajes expresen, creen
e impacten en su entorno como parte de una
comunidad con injerencia politica ¥ cindadana.

Entonces, el acercamiento a la lectura demanda
adunltos disponibles de forma fisica, emocional y psi-
quica en lugares e instituciones carifiosas, respetiuio-
sas, sensibles v communitarias gque garanticen escucha,
afectos, sonrisas, miradas, abrazos que sostengan la
potencialidad de las nifias y los nifios para que se de-
sarrollen de forrma integral (en donde se incluyen las
dimensiones de salud v mutricicn, cuidados, protec-
cidn y bienestar) [Sistema MNacional de Proteccidn In-
tegral de Nifias, Nitwos v Adolescentes, 2o020].

Multisensorialidad v multimodalidad

El lenguaje estd hecho de lengua v habla; es decir,
por un lado, es un sistema de signos v por el otro
es el nso del sistema para communicarse, por eso
se forma desde el emmbara=zo, se desarrolla v forta-
lece emn su uso cotidiano. Cuando las yv los bebeés
nacen ya tiemnen la experiencia de los sonidos gque
escuchaban de todas las persomnas a su alrededor,
la entonacidn de lo gue se dice v el ritmo de la in-
teraccidon social, gque son el antecedente de los
conocimientos que construirdn su wvida psiquica.

Estas sonoridades, inflexiones, tonos, ritmos
silencios integran las envolturas sonoras de la len-
gua, que enriquecen con su prosodia a las palabras
para recrear culturalmente en contextos, en situa-
ciones, al lenguaje.

Para bebeés, mifias v nifios, son fundamentales
los gestos, los rostros, los estados emocionales, la
entonacidn de las palabras y todos los estitmulos
wisuales w tactiles para el desarrollo gradual del
lenguaje. Desde esta mirada integradora e inte-
gral es posible establecer gque bebdés, nifias v nitios
aprenden a leer comn todos los sentidos, de forma
multisensorial, sin convenciones mni restricciones
del control adulto. Leen su mundo con sus lengua-
jes. Pero no sdlo leen objetos en soporte de papel:
el lenguaje gque desarrollan responde a la medida
que se usa para comunicarse en la vida cotidiana,
en la alimentacicon, a la hora de dormir, del bafio,
el cambio de panal, cuando se leen historias, se
juega e interactiia.

Por medio de su disposicidn sensible, afec-
tiva, corporal y psiguica (escucha, observacidn,
sonrisas, miradas, palabras, cantos, juegos, adiwvi-
nanzas, historias, poemas ¥y conversaciomes), las
w los educadores propician espacios para usar la
lengua en nna comunidad gue se comunica. Los
bebés, nifias v nifios se acercan a la lectura cuan-
do se ofrecen experiencias de lenguaje wvariadas
de estitmulos wisuales, tactiles, afectivos, interac-
cidn, conversacionales de las personas gue es-
tdn a cargo de su cuidado, en sus hogares, en las
escuielas v comunidades.

Al compartir materiales escritos se da la lec-
tura multimodal de forma integrada como explo-
radores de sentidos. Desde la escucha, la mirada
v su relacidn cuerpo-libro van descifrando la in-
teraccidn o tensiones entre las grafias v las imdage-
nes, incluso con la materialidad del libro, lo gue
provoca cambios de posicidn corporal, formas
de hojear, de leerlos de multiples formas o mo-
dos. Estar abiertos para mirar esos modos impli-
ca reconocerlos como actos de lectura de bebés,
nifias w mnifios gue requieremn interlocuciones,
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complicidades, sin control adulto, sino en sostéEn
de su libertad de explorar v leer.

Literacidad temprana

En concordancia con el emfoque actual en educa-
cion preescolar, que contempla a bebés, mitias v
nifios desde su agencia y potencia con gque apre-
henden (v aprenden) del territorio comumnitario
donde crecen y se desarrollan, se consideran otros
espacios cotidianos prdximos y afectivos donde
suceden las practicas de crianza v de lenguaje, por
ejemplo, el arrullo, gue desde la melodiosa orali-
dad sosiega v juega, pudiendo estar presente tam-
bién un libro. Esto obliga a mirar dichos encuen-
tros e intercambios entre infancias lectoras con
personas adultas que les leen, prestando su voz,
rostro, cuerpo a materiales escritos, como encuen-
tros e intercambios garantes de su participacion
en el mundo de la cultura.

Ademds de la lectura vinculante ¥ amorosa,
también conocida bajo el término lectwrar (ver-
bo hibrido ente leer ¥y amar),” es posible integrar
componentes del contexto proximo y cotidiano
que ocurren en sus culturas. De la oralidad o los
materiales escritos, al ser compartidos desde la
complicidad w el disfrute (o desagrado), se con-
figuran lecturas compartidas gque suceden en su
entorno personal y social gque incluye actitudes,
modos, cosmovisiones y valores gue trazan tra-
wvectorias hacia la literacidad temprara.

Carrasco (2018), refiere que la literacddad es
una constante con relacidn al aprendizaje perso-
nal para que bebés, nifias v nifios aprendan a co-
nocer ¥ a emplear los medios de su cultura. Un
ejemplo serian los libros. Contar con experiencias
o un acercamiento u oportunidad a la lectura es
valioso e importante, debido a gue favorece
la relacidn con el lenguaje. Las praxis de literaci-

1 Lecturar reana algo del verbo leer v algo del verbo amar. Algo
asi como trasvasar amorosamente a los otros el equipaje vy las
habilidades iniciales para construir, cada wvez con mayor autonomia,
la experiencia plena y emancipatoria de la lectura. [Lapez, 2020).
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dad deben considerarse como una prdctica social,
en la cual interactidan grupos como la familia, lue-
go la escuela v, posteriormente, la sociedad.

La perspectiva de la NEM permite buscar
aquellas miradas gue legitimman lo comunitario
yw cultural, ¥ situar a bebdés, mifias v nifios en te-
rritorio, como parte del relato, de las narraciones,
de las lecturas, de las canciones, los poemas. Ha-
cer de las imfancias protagonistas yv participes en
la apropiacicon y rewvitalizacicon de los lemguajes
{(Chapela, zoxo), vya gue ellos —al construir el
sentido—— crean v recrean su propio territorio
e introducen a la lengua de crianza v formacidn
nuevas acepciones, formas de mombrar su mundo,
a st mismos ¥ a sus educadores.

A Tmanera de sintesis, se retorma una serie de
aspectos por considerar y asi favorecer el acerca-
miento a la lectura de bebés, nitias v nifios a partir
de tres elementos relevantes: a) El libro como obje-
to liidico, b) Los agerntes educativos v ) Las experier-
cias lectoras.

Al inmiciar con el libro como objeto Iudico, di-
rigido a bebés, mifias v nithos surgen las siguientes
preguntas: {Por que& debe considerarse un objeto-ju-
guete?, iqueé cualidades debe tener en funcidn del
prublico objetivo?, icudles son los elementos gue
debe contener un buen libro para bebés, nifias v ni-
fios preescolares?

En sus primeros acercamientos al libro, bebeés,
nifias v ninos lo perciben como un juguete v lo
exploran como tal, chupandolo, sacudiendolo, ob-
serviandolo v balbuceando. Con el paso del tiempo
su relacidn con los libros cambia, pero permanece
el juego como un elemento indispensable y tangi-
ble de su fantasia e imaginacidn.

A partir de esto, surge otra interrogante: £0Que
libros son “buenos” para bebés, nmifias v nmifios?
MAds gue brimdar titulos especificos, es importan-
te sefialar algunas cualidades de un buen libro.
Para ello se deben comnsiderar los elementos pa-
ratex tiuales, metaficcionales v metalingtiisticos que
enrigquecen la experiencia de lectura de las v los
Pequenos.
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Los elementos paratexiuales del libro se re-
fierenm a todos los aspectos wisuales w materiales
que lo rodean, como la portada, el titulo, el di-
sefio, el formato y la calidad del papel. Estos ele-
mentos son especialmente relevantes para ellos,
wva que pueden captar su atencidn ¥y despertar su
curiosidad. Por ejemplo, tener una portada colorida,
ilustraciones llamativas y que pueden manipular

Los elementos metaficcionales hacen referen-
cia a la propia naturaleza del libro como objeto.
En el caso de bebés, nifias v nmifios, pueden con-
siderarse libros interactivos con solapas, textu-
ras, desplegables o elementos gue se muevan.
Estas caracteristicas los invita a explorar v a des-
cubrir el libro de manera tactil y sensorial.

Sobre los elementos metalingiiisticos, los tex-
tos como rimas, canciomes ¥ juegos de palabras
les permitiran participar, anticipar e interactuar.
Es decir, son elementos sonoros, lingiiisticos v de
palabras que ponen en juego diversas estructuras
cognitivas iQue decir de los arruallos, trabalenguas,
jitanjatoras, adivinanzas o chistes!

Ademadas de los libros escritos, existen diferentes
relatos y textos cuyo soporte no es el papel, sino la
oralidad v las personas. Se trata de agquella forma de
literatura que viaja de voz en voz ¥ gue da cuenta
de diferentes formas de pensar v vivir en este mmun-
do. Estos también permiten que, desde los primeros
meses de edad, las nifias y los nifios se relacionen
con el mundo mediante la interaccidn v el didlogo
con su madre, su cuidadora o cuidador.

Agente lector: papel de los mediadores

Sin embargo, por la edad de las minas v los nifios
de educacidn preescolar, el libro per se no provoca
la interaccidn lector-libro, sino que requiere la pre-
sencia de mediadores, de agentes disponibles para
la escuicha v la participacidon dialdgica. Es decir, Te-
quiere de la participacicon de intermediarios.

El mediador o agente lector, como lo sennala Frei-
TEe (1984) es aquella persomna —mmamad, pap4da, tios,
abuelos, maestra, maestro— gue introduce al bebé&,

a las mifnas v los nifios pequenos, por medio de la es-
timulacidn de sus sentidos, al mundo gque le rodea.
Se habla, entonces, de que el agente mediador es un
ser activo en la vida de ellos que reconoce sus ne-
cesidades de explorar v comprender su entorno. La
mediadora o el mediador es aquella persona que se
atreve a hablarle, cantarle, jugar, reir, abrazarle v lo
llewva a conocer “su mundo”™, comprendiendo gue “la
realidad™ es el resultado de un proceso de construc-
cion v deconstruccicon continua donde bebeés, nifias
W niftos son participes.

La persona mediadora de la lectura hace refe-
rencia a las cuidadoras y los cuidadores gque ejer-
cen desde las pedagogias de la hospitalidad v de la
ternura sus labores. Son gquienes disTuptivamente
promueven ambientes de aprendizaje ligados al
juego para impulsar el acercamiento a la lectura,
generan condiciones para el acompabhamiento
desde la afectividad v recomocen a bebés, mihas
v nifios como sujetos de derechos.

En suma, puede definirse a la mediadora o me-
diador/docente como la figura que acompahna, gufa,
respeta ¥y promuewve los discursos del infante. Debe
ejercer su papel con la intencidn de gue la alumna
o el alumno construya v deconstruya su realidad
una y olra vez, como un rompecabezas, por medio
de los elementos cognitivos, emocionales, sociales y
corporales gue posee, Teconociendo como walida
v auténtica toda lectura que haga de su realidad, v
los lenguajes que, enn s diversidad cultural, utilice
para compartir ¥y comunicar con quienes de forma
dialdgica experimentan sus lecturas del mundo
v los textos (orales, graficos yw escritos).

Ante tal situnacidn, surge una necesidad de pri-
mer orden: comprender la importancia del rol de la
mediadora o mediador, pues a traveés de s labor
se construven altermativas para que bebés, nitias
v mifnos inicien el proceso de conformacidn de su
identidad v la construccidn de un ser sentipensariie,
que amorosamente fue amamantado de su cultura
w en su cultura.

Ahora bien, si concebimos a la lectura como
una experiencia cotidiana que no se circunscribe
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al libro por la edad de las nifias v los nifios, sino
que desde la oralidad es una forma de lectura, los
relatos son nna oportunidad de *“leer™. Es decir, de
escuchar sobre la realidad, imaginarla, wviwvirla e in-
tegrar saberes en lo cotidiano, entre ruatinas de
atencidn, en sus contextos de wvida, e sus Ccormui-
nidades de cuidado, familias v centros educativos;
con sus cuidadores v sus docentes donde surge el
relato vy, con ello, la oportunidad de juegos meta-
lingiifsticos espontdneos como versos, trabalemn-
guas o retahilas que acompafnan la cotidianeidad y
dan luagar a la creacicon de estruacturas de narrativas
que permiten a bebdés, nifias v mithos comprender
s mundo y adquirir o enriguecer su lengua.

El recorrido que hemos hecho sobre el acer-
camiento de la lectura en mifias v nifios peque-
fios invita a la reflexicn sobre la practica en las
escuelas con relacidn a la lectura vy el indeclina-
ble compromiso de “inundar™ de lectura nuestros
espacios de trabajo por el beneficio gue significa
para ellos. Petit (zoo0g) asegura que la experien-
cia de leer abre las puertas hacia otros lugares
v momentos de “ensofhacidn” que permiten la
consitruccidn de unn mundo psiguico gue prece-
de a la liberacidn, fomentando gque las infancias
construyan una posicion referemte a su reali-
dad, imaginando otras mmuchas posibilidades de
actuar, pensar ¥, por supuesto, transformar.

En comnsecuencia, es pertinente reconocer ¥ pro-
mover el derecho de bebés, nifias v mitios a leer por
placer ¥y por la necesidad de descubrir. Postura gue
se contrapone a la prdctica tradicional de la lectu-
ra bajo un esgquema de animacidn, promocidn vy
fomento de la lectura, gque supone la supremacia
de la persona adulta al seleccionar los textos, defi-
nir el formato, la manera de marrarlo o actuarlo y
el tiempo gue se dedica a la lectura, limitando la
participacidn de ninas y nifios a receptores pasivos.

Como altermnativa, se propone la creacidn de
ambiernites de conversacicn 1 lectura donde bebés, ni-
fias y nifios se conciban como los wverdaderos pro-
tagonistas. Esta propuesta, conlleva a la renurncia
de la visidn adultocéEntrica que rige la practica do-
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cente v les desplaza a valorar las inquietudes de las
alumnas v los alumnos. £0Qué necesita balbucear,
narrar o leer el bebés, ninas y ninhos?, écudles son
sus inquietudes?, {gué le gusta escuchar?, Zcdmo
desea expresarse?, Lcomo gquiere relacionarse con
el material diddctico (libro)? Tal wvez desea wver las
imdgenes del libro v estrujar sus hojas para apro-
piarse de €L

Desde esta visidn, un ejemplo de mediacicdn lec-
tora serfa la apertura de un espacio, cuidadosamen-
te selecciomado, para que los familiares —en co-
laboracicon con el agente lector— entonen a su bebé,
a sus nifias ¥ a sus mifios arrullos, acompanados de
juegos corporales, voces v sonidos, dando respuesta
a sus reacciones para fortalecer los vimnculos afecti-
wvos agente lector— bebé-nifia-nifio v lectura.

Hacia la construccion de ambientes
de conversacion vy lectura desde la
biblioteca de aula

El mediador o agente lector tiene la capacidad de
crear un ambiente propicio para la exploracidn
de libros v de la cultura escrita, aproximando a be-
bés, nifias v nifios a un entormno rico en materiales
impresos, de calidad en formato v contenido. Al
mostrar un interés genuino por ella, transmite el
mensaje de cdmo la lectura es una actividad wvaliosa
v emocionante porgue aprenden cosas nuevas por
medio de los libros, los cuales comtienen informa-
cidn, historias, cuentos, conocimiento y¥ sorpresas
por descubrir en compania de su agente lector gque
juega con €stos, seniala imdgenes, les lee modulando
la vo=z v, sobre todo, les brinda oportunidades para la
fantasia. la exploracidn v el descubrimiento.

Los trabajos clasicos de Emilia Ferreiro (1g988),
referidos a la lectura, evidencian gque la nifna o el
nifio son capaces de anticipar el significado de
un texto a partir de sus conocimientos prewvios,
la imagen gque acompafa a la escritura y de las
caracteristicas del portador del texto. Igualmen-
te, Fraca (zoo3) plantea que otro de los aspectos
que parece ewvidencia de una actividad de lectura,
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consiste en las anticipaciomes gue las infancias
realizan cuando escuchan la lectura de nun cuento.
Estas acciones constituyen indicativos de gue la
nifia o el nifho estd comprendiendo la lectura.

Sin embargo, es preciso reconocer gque el he-
cho de tener cuentos y libros en algun lagar del sa-
16 de clases no significa que se tenga formmalmente
una biblioteca de aula. Si bien es cierto que el ma-
terial bibliogrdfico impreso es la materia prima de
una biblicoteca, €sta tiene formas de construccicon vy
organizacidn especificas que van desde el acomodo
v disposicidn del material, hasta el manejo v acceso
de los usuarios al acervo. Dichas formmas de cons-
truccidn pueden constituir acciomes formativas
especificas para el trabajo pedagdgico enn el aula.

Colomer v Durdn (2oo1I, p- 239) atinadamente
mencionan gque crear un mundo poblado de cuen-
tos, poemas y canciones es la condicidn esencial
para permitir el acceso a la literatura v motivar el de-
seo de aprender a leer. En este sentido, acercar a
las nifias v a los nifios a espacios literarios posi-
Pbilita el encuentro intimo ¥y significativo con la
lectura. AsT pues, la biblioteca de aunla representa
un espacio para dichas experiencias pedagdgicas.

Se asume, entonces, a lectura como acto de libe-
racicon que no debe ensenarse como algo aburrido.
Por ello, el primer paso para organizar ana biblio-
teca del aula es sencillo: decidirse a tener-la dentro
del saldn. L.as bondades de la propuesta radican en
que no necesariamente implica gastos extras para
las escuelas si se tiene en cuenta gue la fimalidad es
trabajar con una biblioteca funcional, adecuada al
alummnado, para lo cual se propone lo siguiente:

Si los libros yva estdn en los salones, resulta in-
dispensable volverios atractives para los nitios v las
ninas.
estratégicamente el espacio fisico-simbdlico gue
ocuparda la biblioteca. Dicho espacio se asume, en
palabras de Francesco Tonucci {T1988), como _forma
de ediucacicn, llegando a ser un lugar vivo, lleno de
actividades constantes.

Es importante que este sitio mo tenga filtra-
ciones de agua v que los materiales mo gqueden ex-

Entonces, se debe iniciar con selecciomar

puestos al sol o a alguna otra condicidn gue los
pueda danar. Este espacio tendrid que ser accesible
v atractivo para alummnas v alumnos, por ello, los
libros nmecesitan ubicarse en un sitio gque capte su
atencidn, gque los motive a acercarse constante-
mente para explorarlos y consultarlos de acuerdo
con sus intereses. Se puede adaptar o adecuar el
mobiliario existente con los recursos que se temn-
gan dispomnibles. Por ejemplo, si no se cuenta con
libreros, pueden utilizar guacales de mmadera o ca-
jas v decorarlos segiin la temdtica gque presenten.
Sin embargo, se recomienda que mo gueden a ras
de piso para gque los libros mo estén en contacto
con la humedad o el polvo.

Se sugiere que sea un espacio a la altura de ni-
fias v nifios, donde puedan acceder a los materia-
les con facilidad, evitando situaciones de riesgo.
De lo anterior resulta gue se pueden organizar si-
multaneamente otras modalidades de trabajo con
las alummnas v alummnos de preescolar, como son
los rincories de aprendizaje. L.os ejemplares que for-
men parte de la biblioteca se deben organizar de
manera que se permita regular, garantizar su uso
v circulacidn dentro v fuera del aula. Esta labor la
asume plenamente la o el docente.

En ese sentido, es necesario determinar la for-
ma como se casificardmn los materiales. Se recono-
ce gque cada docente, a partir de su figura como
especialista en la cultura v la educacidn, es capa=
de crear formas propias para la clasificacidn, de
acuerdo con la intencidn que tenga para ello. Sin
embargo, la presente propuesta de trabajo pedagd-
gico brinda an ejemplo gue resulta adecuado a las
caracteristicas de mifias v nifios en edad preesco-
lar, donde ellos pueden involucrarse activamente
en la organizacidn v mantenimiento del orden de
los materiales.

La siguiente ldmimna, propuesta por la Secre-
taria de Educacicdn Prviblica (s. L), mediante Direc-
cion General de Materiales Educativos, sugiere
una clasificacidn indicativa con base en catego-
rias por colores, donde cada nno refiere cierto tipo
de contenido.



Informativos

Literarios

Docente

Ciencias fisico-guimicas

La naturaleza v el cuerpo

Ciencias bioldgicas
Ciencias de la salud vy el deporte

Los ndmeros vy las formas

Matematicas

Los objetos v su funcionamiento

Tecnologia

Las personas
Las historias del pasado

Biografias
Historia, cultura v sociedades

Los lugares, la Tierra v el espacio

Ciencias de |la Tierra v el espacio

Las artes v los oficios

Artes y oficios

Los juegos, actividades y experimentos

Juegos, actividades y experimentos

Las palabras
Enciclopedias, atlas v almanaques

Diccionarios
Enciclopedias, atlas v almanagues

Cuentos de aventuras w wviajes

MNarrativa de aventuras v de wviajes

Cuentos de humor

MNarrativa de ciencia ficcian

Cuentos de misterio v terror

MNarrativa de humor

Cuentos de la wida cotidiana

MNarrativa de misterio v terror

Mitos v leyendas

MNarrativa de la vida cotidiana

Cuentos histdricos

Narrativa policiaca

Cuentos clasicos

MNarrativa contemporanea
a) Universal
) Latinoamericana
c) Mexicana

Diarios, cranicas v reportajes

MNarrativa histdrica

MNarrativa clasica

Mitos v levendas

Diarios. créonicas vy reportajes

Poesia
Rimas, canciones, adivinanzas
v juegos de palabras

Poesia de autor

Teatro vy representaciones con titeres
v marionetas

Teatro

Fuente: Secretaria de Educacicon Puvblica (s. £).
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Otra sugerencia de clasificacidn gue puede em-
plearse es la propuesta para la Coleccidn Biblio-
teca sSEP Centenaria, dirigida a alummnos de nivel
preescolar, primaria, secundaria (monolingiie
bilingiie), asi como para padres de familia y do-
centes, ubicada en las bibliotecas del paifs que, en
el marco de la Estrategia MNacional de Lectura wy
en cooperacidn con la Secretaria de Cultura, esta-
blecen como finalidad fortalecer v enriguecer la

lectura v la escritura en las comumnidades educa-
tivas, lo gue implica asegurar la disponibilidad de
materiales de lectura, asty como el reforzamiento,
la wvaloracidn v el aprecio por la biblioteca como
espacio liddico v de aprendizaje. Particularmente,
la Coleccidn del afio 2021 (SEP, 2021), Tefiere la si-
guiente clasificacicdn indicativa para alumnos de
niwvel preescolar denominada Primmeros Lectores:

Textos informativos

Textos literarios

La naturaleza

Cuentos de aventuras yw de wviajes

Lo numeros vy las formas

Cuentos de la wvida cotidiana

Los objetos vw su funcionamiento

Poaesia

Los juegos, actividades v experimentos

Teatro v representacionaes con titeres
o omarionetas

Fuente: Secretaria de Educacidn Puviblica (zoz21).

Esta propuesta puede emyplear los colores verde y
rojo segiin el tipo de texto: informativo o literario,
v en cada una de las categorias utilizradas destinar
en colectivo un color.

Por otra parte, es comiin encontrar ejempla-
res no pertenecientes a la Coleccidn Libros del
Rincon, como libros antiguos, cuentos clasicos u
otros libros proporcionados por docentes, padres
de familia, asociaciones civiles o comunidad en

general. Para los libros que mo cuentan con un di-
sefio visual o un contenido congruente con la cla-
sificacidn, serd necesario rewvisar cada material e
identificar el tipo de contenido para asignarle un
color segiin su tema.

Estas
anla son un referente familiar para muchos edu-

clasificaciones en las bibliotecas de

cadores. Sin embargo, por un lado, es pertimente
su apropiacidn por parte de los docentes frente a
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aula; por otro, en el gremio de los profesionales
de la educacicdn, afio con aino se suman nuevas
generaciones de docentes a quienes les puede Te-
sultar muy grato compartir propuestas como €s-
tas. La intencion es generar diferentes estrategias
w acciones de formacidn en su quehacer pedagd-
gico. Ademads, habra de reconocerse la vigencia vy
pertinencia en la ntilizracidn de dicha clasifica-
cicon dadas las caracteristicas de desarrollo de
nifnias y ninios.

TUna vez que las educadoras v los educadores
se han familiarizado con la clasificacidn de los ma-
teriales del aula, se sugiere presentarla a los alum-
nos explicdndoles, de forma clara y precisa, gue
cada coler representa un “tipo”™ de libro, segin lo
que se desee saber o conocer. Sera indispensable
elegir algunos voliimenes para tomarlos como
ejemplos durante la explicacicon v permitirles
explorarlos, manipularlos e interactuar con ellos
libremente. Desde la experiencia docente, esta
clasificacidn del contenido del material biblio-
grafico resulta una experiencia enriguecedora
para trabajarla com las nminas v los minos, enfati-
zando la comprensidn de lo que se lee v ubicar-
lo en alguma categoria de la clasificacidn. Para
el etiguetado se pueden usar hojas de colores,
prapel lustre, papel de china u otros que resulten
funcionales.

Cuando yva se han clasificado los libros por
colores, es momento de la colocacidrr en los ana-
queles, gue pueden ser de diferentes formas, se-
giun los recursos de la institucidn. Para tal caso,
se recomienda solicitar el apoveo de las comuni-
dades escolar y familiar para contemplar el uso
de rejas, estantes, cajas de cartdn pintadas, repisas
sencillas, libreros simples, entre otros, pintados
de los colores de la clasificacidn. Lo importante
es dar continuidad a la disposicidn de colores
con la cual comenzaron a familiarizarse las nifias
v los mitfios.
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Comn la finalidad de reconocer la creatividad de
las educadoras v los educadores al organizar los
acervos biblicgrdficos gque conforman su bibliote-
ca de aula, v ejemplificar la importancia visual del
acomodo de los libros, a continuacidn, se compar-
ten algunos ejemplos de colocacidn segiin el espa-
cio disponible v los recursos con que se cuenten.
En las siguientes imdgenes puede apreciarse el
antes v el despuds de algunas bibliotecas de aula.
En estas imdgenes puede observarse cdmo cambia
la disposicidn del espacio v de los materiales des-
pucdcs de la organizacidn y separacidn de los libros,
de acuerdo con la clasificacidn, el espacio de cada
aula v los recursos disponibles. En suma, la rea-
lizacicdn de la Biblioteca de Aula se aborda desde
cuatro pautas:

1. Decidirse

2. Presentar y volwver atractivos los libros
3. Clasificacidn de los materiales

4. Colocacion de los materiales

Ao manera de cierre

Todo lo planteado hasta ahora permite reconocer
la importancia de la aproximacidn a la lectura en
el mivel preescolar para el trabajo en el aula, yva
que responde a diferemtes intencionalidades:

a. Buscar un sentido a las imdgenes, objetos,
signos lingiifsticos o fconos de s entorno.
Por ejemplo, cuando se relaciona con
los diferentes sefialamientos viales o
universales.

b. Dar un significado a los elementos de su
[Sslidalpsla™

c. Apreciacidn cultural de manifestaciones,
como puede ser el acercamiento a las
producciones iconograficas, pldsticas vy
wisuales.



Imagen . Antes

Imagen z. Despudés

Imagen 3. Antes

Imagen 4. Despudés
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d. Lectura de imdgenes al relacionar figuras,
palabras o formas que le permiten distinguir
o comprender mensajes visuales

e. Escucha de la lectura oral dramatizada.

f. Identificacidn tipografica: distincidn entre
mavyisculas y minvisculas.

La magia de trabajar con una Biblioteca de Amula
se proyecta fuera de la misma, en un inicio en
otros grupos de la misma escuela, en las familias
de las mifias y los nifios v, despud€s, con diversas
actividades en la communidad inmediata. Conwver-
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tir los actos de lectura en momentos naturales
de la wvida, no sdlo escolar, sino personal, revela
grandes potencialidades para que, en afhios poste-
riores de escolaridad, alummnas v alumnos asocien
la lectura con algo gue forma parte de su vida co-
tidiana, mno como una situacidn gque corresponde
s&lo a la escuela en un acto escolar. En palabras de
Bello v Holzwarth (zoo8, p. 18): “Es nmecesario que
se acorte la distancia entre la practica social de la
lectura, aquella que se llewva a cabo en la vida real
v la practica escolar”. 3
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Horizonte didactico

En el plano diddctico, la meEM parte del reconoci-
miento de los territorios escolares y comunitarios
inmersos en realidades disimiles, v gque a partir
de ahi los docentes podrian concebir el proceso
educativo desde una dicotomia. Esto es, cormo 1in
proceso de insercicdn al sistema capitalista v de
consumo que tiene como tnico fin alcanzar cier-
to grado de formacicdn técnica de los sujetos para
aportar a la produccidn, o bien, como un trdnsito
hacia la libertad del pensamiento yw actuar critico
ante el dewvelamiento de problemas sociales v es-
tructurales de wiclencias, dominaciomnes v opre-
siones enn contra de las minorias v los integrantes
mds desprotegidos de la comunidad.

La MEM reconoce dgue las practicas docentes
deben partir de la antonomia profesional para gque
las v los docentes establezcan, desde su marco de
accion, distintos meétodos, metodologias, estrate-
gias, té€cnicas ¥ acciones de ensefianza para traba-
jar enn su1 aula, a fin de problematizar su contexto
e incitar la buvdsqueda de altermatiwvas a partir del
andlisis critico v la reflexidn de las situaciones
planteadas gque potencien los procesos de desarro-
1lo de aprendizaje.

Partiendo de esta perspectiva. el plano diddc-
tico se concibe como la suma organizada, inten-
cionada v reflexiomada de las acciones formativas
que realiza la o el docente para responder a las ne-
cesidades educativas de alummnas v alumnos, a
las condiciones v a las exigencias del territorio
wvinculados a un contenido curricular.

Lo anterior favorece gue los procesos de ense-
Nnanza-aprendizaje transiten de ser momentos se-
cuenciales reduccionistas, simplificados v linea-
les del estudio aislado de algunos aspectos de la
realidad, a conformarse como un proceso técnico,
organizado, reflexivo v critico, en forma de “bu-
cle”™ o “circuito™, gue posibilita gue las v los estu-
diantes aborden la complejidad de la realidad v.
simulrtdneamente, desarrollen cunalidades y sabe-

res vinculados con su territorio, ritmos de apren-
dizaje yv mecesidades formativas.

Esto conlleva, entre otras cosas, a dos cuestiones
indispensables: 1) abandonar el arguetipo de la o
el docente tradiciomal que restringe su actuar a
la transmisidn de conocimientos inertes v al anhelo
de la domesticacidn del alummnado, ¥ 2) someterse a
1un proceso inacabado, constante v vigilante de re-
flexidn, investigacicon v accidn con el propdsito de
transformarse en numna o un docente democrdatico
que derrocha creatividad v se preocupa por ima-
ginar v construir nuevos dewvenires de la realidad.

En consecuencia, los procesos de ensehan-
za-aprendizaje son un entramado de relaciomnes
entre lo pedagdgico, lo curricular v lo diddctico
que toma sentido cuando la practica docente en
el aula posibilita la construccicon de saberes vincu-
lados a las wiwvencias cotidianas v significativas
de las alummnas v los alumnos, abriendo espacios
para el didlogo e interpelacidn de la realidad, pro-
mowviendo acciones de transformacicdn, cambio w
liberacidn en la comunidad.

Tula, o de la lectura

FPusieron enn Emilia sus hermanos

Ojos, manos, ¥y despuds una esperanza:
En sus miradas reflejo temprano,

De la lectura, canto estirmulante
Compromiso gque une, sefial clara,
Fratermidad, la Iuz siempre es radiante.

Dia 1

(En torrio a un saldn de clases, en el receso escolar, una
docente jovemn wvecién egresada de una novrmal rural
mexicana, preocupada por [a falta de interés por la
lectura de sus peguefFios, entabla un didlogo con la pro-
Jfesora mds experimertiada de la zorna. Se trata de urna
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mijer gque avids ent [a instalacicn de varios preescola-
res, alummna de Rafael Ramirez v guie, en su pelo cano,
rmostraba las marcas de la experiencia).

Profesora Tula: Buen dfa, maestra, me alegra en-
contrarla. Me da un poco de vergiiemrza lo gue
quierc preguntarle, pero no sé gqué hacer: vine a
hablar con usted porgue he motado gue mis es-
tudiantes no tienmen interds por los libros. S€ gue
estdn muy chicos, pero se les van los ojos con los
teléfonos yw las tabletas; en cambio, cuando wven
un libro lo hacen a un lado... épodria orientarme?
Por ejemplo, icudl es el propdsito de la lectura?,
ipor gué imiciar desde una edad temprana v no
mas adelante?

Maestra Lucero: Buen dia, Tula, me alegra gue
tenga interés por el tema. Te comento gue 1 pro-
posito de los libros w la lectura mo es generar un
disgusto hacia los peguefios; al contrario. Lo gue
se busca es que activen su imaginacidn. L.a lectura
les permitira wiajar, descubrir v conocer sobre el
mundo gue les Todea. De ahi gque se deba iniciar
a temprana edad, yva gque asi podrdan comunicarse
con otros, recibir e interpretar mensajes, sentir la
lectura como fuente importante de placer ¥y como
herramienta para el acceso a la informacidn.
Profesora Tula: pPerco nmo entien-
do por gué€ les son indiferentes. En mi €poca nos
daba mucho gusto la llegada de los libros de texto.
Cuando algiin pariente viajaba a la capital v nos
trafa de regalo algtvin libro, aunque fuera usado,
nos sentiamos tan contentos.

51, eso lo s&. .

Maestra Lucero: El tiempo pasa v los gustos cam-
bian. L.a vYinica certeza en esta wvida es gue todo
tiene un final. Hoy los libros no son como antes,
ahora deben competir con otros objetos disefia-
dos para entretener y distraer a las personas. En
la época que t1d refieres, la competencia que te-
nian era minima, pero ahora la telewvision, los
celulares, la tecnologia enn general, se ha desarro-
llado tanto gque consume la energia yv el dempo de
todos. Por ello, es importante entender cdmo
funciona la lectura v la relewvancia de los libros
fisicos. Pero iniciemos por lo maéas sencillo... ven,

wvamos a la sombra de aquel drboel a platicar con
calma. Aht tendremos la tranqguilidad gque reguie-
re un tema tan serio como el que planteas.
Profesora Tula: Tiene razon. Ademas, deberiamos
aprovechar estos dias de Consejo Técnico Escolar
para compartir estos termas.

Maestra Lucero: Lo dices bien v ojald que los di-
rectivos ¥y supervisores hicieramn caso a tus ideas.
Pero regresando al tema; épor gqueé€ piensas que los
libros fisicos son importantes, si ahora existen
otras tecnologias que pueden reemplazarlos?
Profesora Tula: Creo gque no es lo mismo, los li-
bros son muy valiosos v aunque no s€ cdmo, fun-
cionan mejor gue las otras herramientas. Ademas,
me gusta mucho =1 olor de un libro muevo... esa
mezcla de papel v tinta me trae lindos recuerdos.
Maestra Lucero: Pero ison valiosos por los mate-
riales con los gue los hacen o por algo mds?
Profesora Tuala: Pues si, es muy dificil maqguilar
un libro v ahora lo es mads por la escasez en los ma-
teriales.

Maestra Lucero: Si la tecnologia fuera igual de
costosa o mads que aquellos materiales, entonces
itendria un valor mayor que el libro fisico?
Profesora Tula: No lo creo... de hecho, cuestan
mas esas tecnologias que un libro.

Maestra Lucero: Entonces, si nmo es por los mate-
riales, fpor gqué serian mas valiosos los libros fisi-
cos?, dpor gud, en todo el mundo, se invierte tan-
to en su conservacidn? Por ejemplo, en Madrid,
en la Real Academia de la Historia, se invierten
millones de enros para comnservar documentos
como el Cddice Emilianense 60, donde se conser-
wvan las famosas Glosas Emilianenses, aguellas
anotaciones manuscritas al margen de un codi-
ce en latim realizadas en warias lenguas como el
castellano medievwval, el mavarro o el euskera. Fue
ahi, en aguellos pergaminos, donde por primera
wvez algunien escribid palabras en estas nuewvas len-
guas.

Profesora Tula: No lo sabia, pero ahora gque lo di-
ces, tal vez sea por conservar el recuerdo de nues-
tro pasado.
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Maestra Lucero: Pero si alguna de estas tecnolo-
gias, como un escadner o una camara, lograra fijar
enn una imagen aquellas hojas, entonces yva no se-
ria necesario conservar el original, Lno lo crees?
Profesora Tula: Mo lo creo asi. Aungue tengarmos
muchas copias de los documentos originales, de-
bemos seguir conservandolos.

Maestra Lucero: Entonces, {los conservamos por
miedo a gque alguna de esas copias pudiera fallar o
desaparecer?

Profesora Tula: Si, astf es. 51 en algtin momento
falla nmmna de las copias, mo se tiene energia, lu=
o se descomponen los mecanismos. El libro fisico
original nos garantiza conservar la informacidn
que OLtros Crearon.

Maestra Lucero: Por anos, el hombre ha tratado
de inventar un mecanismo para resguardar la in-
formacidn, pero ninguno ha logrado reemplazar
allibro. Agquella hoja de papel tan sencilla atin es
la mejor forma para conservar informacidn. La
tecnologia moderna puede fallar, podemos ca-
recer de luz o los campos magneéeticos pueden es-
tropear los circuitos eléctricos, pero atin en esos
ambientes tan hostiles, nuna hoja de papel v un
poco de tinta pueden garantizar la conserva-
cidn de la informacion. Bueno, va analizamos
por gué€ los libros fisicos son importantes. Aho-
Ta, me gustaria que nos cuestionemos si debe-
mos fomentar la lectura, insistiendoles a mnues-
tros estudiantes gque los libros son herramientas
formidables.

Profesora Tula: No crec gue eso los sorprenda
mucho.

Maestra Lucero: {Por queé hoy no se asombran los
estudiantes?

Profesora Tula: Han visto tantas cosas que ya poco
los deslumbra. Desde pequeifios han tenido contac-
to con objetos, sonidos e imdgenes increibles.
Maestra Lucero: £Y esos objetos, sonidos e imdge-
nes increfbles fueron creados para sorprenderlos?
Profesora Tula: Asi es.

Maestra Lucero: fLos libros fisicos fueron disena-
dos para sorprenderlos?
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Profesora Tula: No todos. Algunos si, pero no to-
dos v menos alin en todas sus hojas.

Maestra Lucero: Entonces, si los libros fisicos
no fueron disefiados para sorprenderlos, Zpara gué
fueron disenados? Ademds, si lo gque dices es wver-
dad, los libros estdn en deswventaja frente a otros
objetos, sonidos e imagenes disefiados ex profeso
para cautivar los sentidos de las personas.
Profesora Tula: AsT es. Es dificil, casi imposible,
arrebatar la atencidn que roban aquellos disposi-
tivos. Creo gque los libros fueron disehados para
transmitir las ideas de otros. Ideas gue wvalia la
pPena conservar porT s valor para la humamnidad.
Maestra Lucero: £Y esas ideas son sorprendentes?
Profesora Tula: De cierto modo si... Son sorpren-
dentes cuando nno no las conoce o ayudan a re-
solwver problemas gue se tienen.

Maestra Lucero: Das por hecho gue hay cosas
que no sabemos.

Profesora Tula: iS7, mmuuchisimas!

Maestra Lucero: /Podria existir alguien que lo co-
nozca todo?

Profesora Tula: Lo encuentro imposible.
Maestra Lucero: Entonces, ése necesitardn mii-
chos libros para conservar aquello que las perso-
nas no pueden mermorizar?

Profesora Tula: Si, muchisimos.

Maestra Lucero: En ese caso ftodo lo deberia-
mos conservar o existe informacidn que podriamos
olwvidar?

Profesora Tula: Hay cosas gue son dolorosas y
que guisiera olwvidar, pero si las olvidara, dejaria de
ser la que soy. AsT gue opino gque todo deberfia con-
servarse.

Maestra Lucero: Lo dices bien. Todo deberia con-
servarse, pero no todo lo logra. De hecho, todo
saber supone una forma de ignorancia, olwvido
o desaprendizaje.

Profesora Tula: iTodo saber supone una forma
de ignmorancia?

Maestra Lucero: Si, asi es. No todos tiemen la
oportunidad de gue sus ideas puedan conservar-
se. Cada gque una idea wvence sobre otras, estas
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tltimas se olvidan o se ignoran. Que una persona
pueda leer o escribir no sédlo es una cuestidn de en-
tretenimiento, sirve para gque pueda participar
en el concierto de voces de la humanidad v gue sus
ideas puedan interactuar comn otras para ser toma-
das en cuenta. Una persona analfabeta es presa de
los letrados v sdlo lograra su libertad si domina las
herramientas con las que sus ideas puedan partici-
par en el gran didlogo de la humanidad.
Profesora Tula: £Y lo puede hacer con su propio
tono y lengua?

Maestra Lucero: Hoy, en la Nuewva Escuela MMexi-
cana si, pero con mucha dificultad. Si la persona
no habla en castellanco yv nmo lo utiliza con los re-
gistros gue se consideran adecuados, puede quedar
marginada. Es muestra obligacion estar atentas a
aguel principic en donde todo saber supone una
forma de ignorancia v disefiar mecanismos justos
con los gque histdricamente fueron silemciados.
Profesora Tula: Es un compromiso muy grande.
Maestra Lucero: AsT es, poTr eso me gustaria gque
siguidramos mahana con esta platica, pero ana-
lirzando codmo leer es un compromiso con los de-
mas, en especial con los gque alin no dominan la
lectura.

Dia 22

En las pdginas, Emilia, te encuentro,
moneda en mano, suefias en la fuente,
anhelo en tus ojos, claro ¥y latente,

un deseoc que en tu pecho es centro.

Mas Emilia descubre sin desvelo,

que la moneda no reposa en su bolsillo,
tristeza se asoma, pesar sencillo,

un suefic que parece un destello.

Mo es en monedas que el anhelo crece,
es en palabras que el mundo se enlaza,
lectura, un pacto gue la vida abra=za,
fraternidad gue en las letras florece.

(Al difa siguierite, de nideva ciienia diurarite el receso es-
colar 17 con el sol sobre las cabezas de Liuucero v Tula;
ambas docerites retormarom st charia).

Maestra Lucero: Buen dia, Tula. Fue una charla
interesante la gue tuvimos ayver.

Profesora Tula: Buen dia, maestra. Debo confesar
que me quedeé comn MAas preguntas gue respuestas.
Me dijo gque hovy retomariamos el tema respecto a
la lectura como compromiso con los demads.
Maestra Lucero: Es correcto. Iniciemos entonces
con la pregunta: iqué es para ti la lectura?
Profesora Tula: Definiria el concepto como una
accion. Dirfa que la lectura es un proceso me-
diante el cual se obtiene informacidn respecto
a cierto tema. Es la comprensicn e interpreta-
cicn de informacion mediante los diferentes sen-
tidos del cuerpo, me refiero a gque puedes leer de
manera wvisual o con el tacto como en el caso
de braille.

Maestra Lucero: Bien, v {por gué consideras que
es importante?

Profesora Tula: Bueno, usted misma lo decia aver:
es importante porque te ayuda a comprender me-
jor tu entorno, conocer la historia de alguien, de
algo. Creo que mads alld de lo gue llegues a apren-
der de un texto, es la relacicdn con el otro. La lectu-
ra te permite ser empadtico. Hay veces que leo una
novela o cuento y siento gque lo escribieron pen-
sando en mi vida o enn mis acciones.

Maestra Lucero: Dices bien, mi guerida amiga,
aunque creo e mas gue empatia, es simmpatia lo
que sientes; un sentimiento mdas cercano y huma-
no. La lectura de un texto nos permite simpatizar
con el otro, entender lo gque wvivia, lo gque sentia.
Ast, la lectura nos llewva a un proceso de escritura
donde mos permitimos liberar muestras pasiones,
nuestros pensamientos. Por ello, a wveces la lectura
libera.

Profesora Tula: {La lectura vy la escritura liberan?
FPero eso guerria decir gue somos presa de algo...
Mo me siento presa de mada; de hecho, me siento
conforme con la libertad que poseo.

Maestra Lucero: £ Te consideras libre?
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Profesora Tula: S1, mme precio de mi libertad. Des-
de muy jowven estudi€ para no tener a nadie que
e mandara. Con el tiempo, me he ganado res-
peto v gque se me tome en cuenta cuando algo
se decide en el trabajo o en la familia.

Maestra Lucero: ¢5i ahora te sientes libre, antes
te considerabas presa?, fhabrad mds personas que
no estén en tu situacidn ¥y sean presas de otros?,
{podria ser gue, en otro momento, en otro espacio
o si cambia un poco tu situacidn actual; te vaelvas
a sentir presa de algunien o de algo? o fante los ojos
de otras personas, puedes presentarte como escla-
wva de algo?

Profesora Tula: 51, podria suceder.

MMaestra Lucero: A lo largo de su wvida, el hombre
busca la manera de liberarse de un sisterma gue
lo esclawviza. Buena parte de su tiempo y esfuerzo lo
consumird en dos pasiones: el gquerer v el poder.
MAlgunos, con el tiempo, entenderdn gue esas dos
pasiones son un espejismo de la felicidad vy, como
decia aquel anciano de la Piel de zapa, de Balzac:

Wow arevelar a usted, en pocas palabras, un gran
misterio de la vida humana. El hombre se con-
summe a causa de dos actos instintivamente rea-
lizados., gue agotan las fuentes de su existencia.
Dos wverbos expresan todas las formas gue toman
estas dos causas de mmuerte: “OQuerer v Poder™. En-
tre estos dos términos y la accion humana, existe
otra formula de la cual se apoderan los sabios v a
la gue yvo debo la suerte de mi longewvidad. “OQue-
rer” nos abrasa v “Poder™ nos destruye; pero “Sa-
ber” constituye a nuestro débil organismo enn un
perpetuo estado de calma.

Al ignal gque aguel anciano, el primer paso es sa-
ber cudl es el sistema gque nos rodea, sus roles so-
ciales, sus privilegios, su sistema de justicia e in-
justicia, cudles las desigualdades, los prejuicios
que impiden que cualguier persona, sin importar
su color de piel, su g€nero, su condicidn lingHfsti-
ca, cultural o econdmica; sin importar las carac-
teristicas determministas de cada uno de nosotros;
todos puedan ser felices en comunidad. Este es
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un principio de la WNuewva Escuela Mexicana: INo
podemos estar bien, si alguien en la comunidad
estd sufriendo. La libertad no termina en donde
inicia la libertad de los demds; muestra libertad
es comunitaria v se incrementa cuando la liber-
tad de los marginados rompe las barreras de los
prejuicios gque los limmitan.

Profesora Tula: {Y eso se logra con la lectura v
escritura?

Maestra Lucero: 51, la lectura y escritura te per-
miten desarrollar las capacidades humanas nece-
sarias para trabajar em solidaridad con la comuni-
dad, tener la simpatia con los demads v distinguir
los problemas que rodean a las personas.
Profesora Tula: Pero icdmo lo logra?, fcdmo
puede la lectura generar esas capacidades?
Maestra Lucero: Excelente pregunta, Tula. MNo
cualguier texto logra generar simpatia en el lec-
Sin duda,
mensaje sea descifrado v gue convenza al otro,
pero no todos lo consiguen. Piensa: hasta aque-
1la peguenia nmnota de papel gue le dejas al direc-
tor, cuando €l no estd, busca ser leida; escoges las
palabras v las acomodas para ese fin. Sin embar-

toT. cualgquier escritor busca qgue su

go, algunos escritores son especialistas en mowver
nuestras fibras sensibles v eso es lo interesante de
la lectura. Cuando uno es infante, el mundo ¥y sus
habitantes son tan nuewvos gque todo nos sorpren-
de. Mos sorprende ver el ammanecer, 1n arcoiris, las
gotas de agua cuando escurren por los cristales v
queé decir de las personas... Cada que papa, Tmama,
los abuelos o nuestros seres queridos nos ensefian
a hacer algo, se abre ante nosotros un mundo de
posibilidades nuevo. Sin embargo, con el tiempo,
todas esas sensaciones se van trivializando hasta
el punto de que, de tanta repeticidn, se automati-
zan. vemos el vuelo de un ave ¥ nmnos parece algo
trivial, mos da un abrazo papd o mama y casi no
lo sentimos. Si el ser humano no logra desarrollar
las capacidades humanas gque le ayuden a desau-
tormatizar todos sus sentimientos, se va conwvir-
tiendo en un ser apdtico, triste e inhumano. Hay
pocas maneras para lograr recuperar a un sujeto
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astT ¥ de todas ellas, el arte en general v en particu-
lar la literatura, es la mas efectiva.

Profesora Tula: Lucero, tengo miedo de lo gue me
dices. En este momento reforzaré mis hdbitos de
lectura. WNo guiero convertirTme en una mujer inhu-
mana... imis estudiantes me necesitan! Desde hovy,
retomo el Ulises, de James Jovce, que sdlo compré
w dej& abandonado en el burd de mi cuarto.
Maestra Lucero: Mo tan rdpido, Tula. MNo sé =i el
Ulfises, sea la respuesta. Sin duda, para algunos lo
serd, pero no para todos. Dependiendo del desa-
rrollo de tus habilidades lectoras, una nowvela, an
poema, un ensayo o un guion de teatro pueden
ser perfectos para ti o pueden resultarte odiosos.
Si una persona, sin hdbitos de lectura, intenta em-
pezar con textos muy complejos como el Liises,
Piedra de sol, Miuerite sin _firnn, el Primero siieFio, Alta-
zoy, enntre muchos otros, puede gque su lectura se
wea frustrada vy abandone la tarea. Nuestro trabajo,
como docentes, es encontrar las lecturas perfectas
para el momento gque estadn viviendo nuestros es-
tudiantes.

Profesora Tula: {¥Y cdmo lograrlo? iHabra miles,
millones de libros en el mundo, cudl es el gue mis
estudiantes necesitan? Ademds, fese gue necesi-
tann howv sera el mismo gue necesitaran mis pro-
ximos alummnos el ano siguiente?

Maestra Lucero: Es mmuy probable gue no lo sea.
De hecho, el libro que hoy escojas para todos tus
estudiantes, tal vez no responda a la necesidad de
todos. Es por ello que, como docentes, debemos estar
atentos ¥y realizar todos los ajustes mecesarios. For-
ma parte del codisefio curricular que bajo nuestra
auntonomia profesional ejercermos en la Nuewva Es-
cuela Mexicana. Pero para lograrlo, mecesitamos
leer la realidad de muestros territorios y, para ello,
Tequerimos sensibilizarnos frente a los diferen-
tes a nosotros; observar sus conductas, el sistema
de desigunaldades que los rodea; indignarnos frente
a la situacidn que los agobia.

Profesora Tula: iIndignarnos? {dMNo es suficiente
con distinguir las desigualdades vy sentir lastima
por los marginados?

Maestra Lucero: No.. distimguir las desigualda-
des es el primer paso, lo gue implicaria una espe-
cie de toma de comnciencia. Despues, la lastima v
el temor son sentimientos normales gque generan
conmiseracion en nosotros. Este segundo paso
nos lleva a crear ciertos mecanismos para preve-
nir que aguello que afecta a los marginados pueda
sucedernos, pero esas precauciones no ayudan en
la conformacidn de comunidades. Es necesario su-
perar la conmiseracidn e indignarnos frente aque-
1la realidad que hemos observado.

Profesora Tula: /(Queé ganamos con la indignacicgn?
Maestra Lucero: La indignacidn obliga a las per-
sonas a tomar medidas para contrarrestar las des-
igunaldades contempladas. Es decir, generar accio-
nes transformadoras de nuestros territorios.
Profesora Tula: {Que€ acaso no es eso el principio
base de la pedagogia critica?

Maestra Lucero: AsT es, la pedagogia critica soli-
cita la toma de acciones para la transformacidn de
los territorios en busca de la emmancipacidn de los
sujetos. Paulo Freire (zox16). lo decifa de la signuien-
te manera:

La pedagogia del opritnido, como pedagogra hu-
mamnista y liberadora tendra, pues, dos momentos
distintos, aungue interrelacionados. El primero,
en el cual los oprimidos van desvelando el mun-
do de la opresion v se van comprometiendo, en la
praxis, con su transformacion, vy, ]l segundo, en
que, una wvez transformada la realidad opresora,
esta pedagogia deja de ser del oprimmido v pasa a
ser la pedagogia de los hombres en proceso de per-
manente liberacicon.

Profesora Tula: /Y la lectura, gueé lugar juega en ello?
Maestra Lucero: Como antes decia, la lectura
ayuda a sensibilizarnos, a desautomatizar nues-
tros sentidos para lograr agquel primer momento
donde mos reconocemos vy reconocemos al dife-
rente. Y, por ello, es importante seleccionar el
corpus literario que nos puede ayudar para e€sos
fimes. AsT, poco a poco, en la medida que los hiabi-

tos de lectura aumenten en nuestros estudiantes,
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también irdmn aumentando la simpatia v solidari-
dad sobre los demads.

Profesora Tula: Entonces hay mdas en juego
con la lectura gue sdlo pasar un buen rato o te-
ner nna buena pronunciacidm o un vocabulario
amplio?

Maestra Lucero: Sin duda, Tula, esta en juego
la formacidn de un cindadano critico.

(Desprués de esta uiltima intervencicn, Tula guardd
silenicio, pensativa v meditabunda. Se levanto del [vu-
gar, despidiéndose de su amiga 1 maestra. Cormio era
de esperarse, después de esta pldtica, Tula no fiie la
FREISFIrIa).

Sin miedo al teatro: el
teatro como metodo
fundamental del
aprendizaje

Cuando se habla de teatro, suele concebirse como
la escenificacidn de una historia con cierta es-
tructura en n lugar especifico; nna historia que
expone conflictos alejados de ciertas realidades,
perspectivas, edades v estratos sociales. Se percibe
Ccomo un arte antiguo vy, en ocasiones, privilegia-
do. Debe eliminarse esta lejanfa: ningdn arte debe
ser ajeno. El teatro estda mas cerca de lo gue se cree.
Es una disciplima multidisciplinaria, su exposi-
cicon no tiene limites vy la mecesidad de ponerla
a prueba emn estudiantes de cualgquier edad —en
especial mifias v nitios de preescolar—, donde la
experimentacion v el sentido de designar valor v
nombre a las cosas, es fundamental. Pero {es posi-
ble experimentar un teatro gque se ajuste a todos?
Remontéemonos a la historia de Tespis (padre
del teatro v el primer actor de la historia), gquién —
segin Aristdteles— dotd de mondlogos a los cdnti-
cos (ditirtambos) utilizados como ofrenda a Dionisio
(dios de la fertilidad v el vino para los griegos enn ese
momento histdrico). Tespis vio nuewvas expresiones
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donde aparentemente no las habfa; introdujo did-
logos en los coros v despuéds de ser aparentemente
exiliado por Solon, el teatrero tomao las riendas, ca-
balgds las circunstancias v, enn suu marcha, cred el pri-
mer carro de comedias, o “teatro itinerante”. Tespis
se adaptd a las circunstancias politicas ¥y sociales
montd la manera de llevar consigo su arte por mu-
chas ciudades.

Esta es sdlo iuna de mmuchas referemcias miti-
cas que designan al teatro como una expresicon
mdwil v cambiante; una manifestacidn gue puede
desplazarse hasta el aula cubriendo las necesi-
dades cognitivas yv afectivas de la mitha v el mifho,
sin importar su luagar yv realidad gue los rodea. An-
tes de etiguetar a este género literario de pautas,
expectativas v contenidos limitados, es necesario
decir que el teatro nmo tiene una receta concreta.
Por ello, es hora de perderle el miedo, de hacerlo
nuestro v designarle un papel importante como
herramienta Ivddica. Se trata no sdlo de “wver tea-
tro™, sino de hacer teatro.

Avgusto Boal (x98g, p. 1) considera gue el
teatro es 1N arma muy poderosa por la que hay
gque pelear. Las clases dominantes saben de su efi-
ciencia v han intentado, recurrentemente, adue-
narse de €l como un instrumento de dominacicon.
El teatro siempre ha marcado una limea divisoria,
comenzando por ddnde debe sentarse el especta-
dor para wisualizar la obra, v establecer de lo gue
es capaz de hacer el intérprete; asf como gqueé obras
deben o no montarse.

Existen obras de teatro que se analizan como
nouniversales,esdecir,obras con temasy conflic-
tos apegados a estratos sociales altos gue no ten-
dranel mismoimpacto sisonexpuestasen ciertos
lugares, situaciones y mniveles sociales. Aborde-
mos entonces la premisa emn tormo a gue hay
temas en el arte gue son ecumeenicos (gene-
rales): el amor, el dolor, la explotacicon., la
incertidumbre, la imjusticia, por decir algu-
Pero Zes lo mismo entender w sentir el
dolor de wuma familia acaudalada, gue el do-
lor de mmna familia de una comunidad pobre?

TOs.
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Dependedelaperspectiva. Eldoloresdolor, perode-
pende de particularidades como el conflicto v el
escenario (entendido como lugar de los hechos
en la historia) lo gque puede explotar, enn diferen-
tes miveles, la emmpatia, sin importar las circuns-
tancias de la historia. Para ello debe tomarse en
cuenta la experiencia del nifio para transformar-
la en imaginacidn vy, eventualmente, convertir la
imaginacidn en experiencia.

Wigotsky (rg9g96) infiere que la fantasia para
el mifio mno funciona como entretenimiento, sino
como funcidn natural para su desarrollo mental:
la realidad genera a la imaginacidn v la imagina-
cidn, por ende, reproduce la experiencia. Lo cual,
como docentes, implica ampliar la base de la expe-
riencia para amypliar la imaginacidn v la perspec-
tiva del nino.

El teatro es un lienzo ideal para practicar re-
tazos de sentidos, de mombrar v darle formma a las
cosas; de entenderlas. Esta experiencia, segtin WVi-
gotsky, estd basada en la expresidn interma v la
expresidon exterma. La interna depende de tradu-
cir una seleccidn de imigenes de acuerdo con lo
emocional, mientras gue la expresidon externa se
basa en la experiencia de lo corporal, lo gestual,
lo vocal, entre otros. Esto es justo de lo gue estd
fundado el teatro.

Ouiza en la concepcidn comniin, el teatro tiene
limitaciones en su creacidn. Muchos creadores de-
limitan ciertas estructuras hasta detener su capa-
cidad de transformacicon. Las obras de arte pueden
generar conciencia social de ina realidad median-
te la estructura de la obra, por eso debe crearse y
experimentarse con estas manifestaciones artisti-
cas, v no dejar ninguna de lado. Tal vez algunas
cobren mejor sentido si se experimentan desde la
infancia.

Para crear y experimentar con el teatro, pri-
mero debe eliminarse aguella imagen romdntica
del telon v las butacas. {Es posible? Por supuesto.
El teatro, como todas las expresiones artisticas,
tiene como finalidad comunicar. La literatura ex-
pone un sinfin de situaciones gue no sélo empa-

tizan con el lector-espectador, sino gue exponen
un contexto determinado; una problemadtica que
ciertos poderes politicos intentan ocultar.

En su libro Teatro del oprimide, Boal (198qg) ex-
pone, a traves de diversas técnicas, cOmo empo-
derar a las personas para luchar por una transfor-
macidn individual v social con el fin de resolwver
conflictos gque perjudican a una comunidad espe-
cifica.

Es agul donde se tiene la oportunidad de ma-
nifestar v representar cualguier conflicto; uno que
atafia a todxs, uno que la nifia o el mnifio pueda ten-
tar y, en comunidad, encontrarle un semntido.

Criticos v estudiosos podrian decir gue el tea-
tro tiene una fédrmmula, que se necesitan elementos
especificos para llevarlo a cabo. Agquellos gque de-
fienden esta afirmacidn mo saben cudn eguivoca-
dos estdn.

Basta imaginar un libro de cocina utilizado de
manera habitual. Algunos platillos han gustado
mas que otros v para llegar a aguellos platillos pre-
dilectos, doblan o se arrancan las hojas para llegar
mas rdpido al contenido favorito. Ahora, al supo-
ner gque se presta ese recetario sin ningdn contexto
de su usan=za; aquella persona puede sentirse per-
dida a la hora de percatarse que una receta esta in-
completa o gue no se divisa fadcilmente. Entonces,
iqueé hacer? I'mprovisar: con el sentido comtin, con
la experiencia, con la investigacidn o incluso la ex-
peritmentacicdn para llenar los wvacios. Si en el arte
culinario todo se puede arreglar con imaginacion,
lo mismo sucede con el teatro. No es ina cuestidn
Tinicamente de mezclar historias, actos, cuadros,
didlogos, acotaciones y escenografia. Cada elemen-
to por separado es una disciplina v pueden crearse
diferentes manifestaciones gque ayuden, en conse-
cuencia, a crear nuevos contenidos v producir nue-
wvos significados para los nifios.

El teatro es la literatura viwva, es el ahora de la
poesfa. Es un género gue no necesariamente de-
pende de una persona, sino de trabajo en eguipo.
Eso genera la colaboracion creativa de los intere-
sados; la realiracicon individual es fundamental
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para convivir con los demads ¥ tomar su papel con
determinacidn. LLa creacidn teatral beneficia de
manera notoria a la integracion grupal, a las re-
laciones interpersonales; enriquece los cadigos de
comunicacidn ¥y crea nuewvas estrategias para in-
tegrarse a la comunidad. ¥ la integracidmn social,
como dice Vigotsky, es fundamental para el desa-
rrollo de la cognicidn. La comunidad es esencial
para crear significados.

AsT gque, para perderle miedo al teatro como
expresidn y herramienta Ividica, hay que redefinir
algunos elementos:

Puede comenzarse con la definicidon popular
de escenario. Diferentes glosarios lo definen como
un lugar especifico donde se presenta umn espec-
taculo. En este caso, lo ideal es abrir el panorama
v mezclar varias acepciones, como lugar dornde se
desenvuelve un corijurito de circunstarcias giie rodea
a uUnd persona o suceso. Esa es la clave, la definicion
por excelencia gue se acerca mads a lo que se esta
buscando.

El escenario puede ser cualquier parte. Aqgufl
viene la importancia de entender gque el teatro wy
las circunstancias de una persona pueden mez-
clarse v moverse de muchas formas diferentes. El
aula es el escenario principal, v las locaciones de
la historia son cada uno de los lugares que la mifia
o el nitio se ha apropiado hasta ese momento de
su vida. La o el estudiante puede cargar su historia
v escenificarla con ejercicios bdsicos.

Como sefiala Anmgusto Boal, hay diferentes cla-
ses de técnicas v actividades para realizar teatro a
partir de conflictos internos. Todo lugar, todo pun-
to, tiene un contexto diferente. Enm una andcdota
se debe identificar al opresor v al oprimido, pero
antes debe identificarse el tema. 5i el tema es la ex-
plotacidn, no serd lo mismo para uina persona de
la ciundad que para alguiemn gue vive en el campo;
no serd igual para alguien con recursos ilimitados,
como para alguien gque pertenece a un estrato so-
cicecondmico bajo. Una wvez que se prioriza en el
tema que mas atane a la comunidad, comienza la
experimentacidn.
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Anteriormente, se menciond que el teatro es
una expresion multidisciplinaria. Hay muchas
forrmas de adoptar el teatro. Dejando de lado,
ror el momento, “complejos™ como
marcar trazos o aprenderse dialogos, puede co-
menzarse estableciendo gque el teatro refleja una
historia por medio de mutisica, movimientos,
personificaciones, sonidos y, lo mds importante,

elermentos

con diferentes ejercicios gue atestiguan la reac-
cidn ante estos estimulos.

Para perderle miedo al teatro como ejercicio
de aprendizaje, es mecesario romper la asigna-
cidn errdnea de lo gue se percibe como teatro vy,
en s lugar, adoptar una definicidn digna v cons-
ciente de al menos algunas de sus multiples ca-
pacidades.

Partamos de la famosa frase “Explicamelo co-
mo a un nifno de cinco ahos”, una sentencia que
deberia ser tomada con cuidado v en cuenta en
todos los preceptos existentes durante toda nues-
tra wvida, va gue no es nada sencillo explicarle algo
a un nifno de cinco anos. No se trata de ser prag-
matico con las palabras, es nmecesario amypliar la
experiencia para gque el nifio formme sus propios
significados. Con esta frase, la persona adulta pi-
de un esclarecimiento “claro™ y exento de ambigiie-
dades. Lo ambiguo desaparece con la experiencia,
v la capacidad de ahondar en el tiempo. Peter
Brook (zoxsg, p. 55) dice:

Teatro es una palabra tan vaga gque o bien care-
ce de significado o crea confusicn, porgue una
persona habla de un aspecto v otra de algo com-
pPletamente diferente. Es como hablar sobre la
wvida. La palabra es demasiado importante para
tener un significado. El teatro mo tiene nada gque
wver con los edificios, mi con textos, actores, esti-
los o formas. La esencia del teatro se halla en un
misterio llamado “e]l momento presente™.

La educacidn preescolar es una etapa donde el
alumno comienza a identificar ¥y a mombrar a
las cosas existentes; la realidad de una forma prac-
tica, pero no sencilla. ¥ esto nmos hace sentido con
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la definicidn de Brook y el desarrollo de Vigotsky
sobre la realidad.

Wigotsky recalca gue la realidad no es el re-
cuerdo simple de lo wiwvido, sino la transforma-
cion creadora de las impresiones vividas: la com-
binacidn y organizacidn de esas impresiones
forman una nuewva realidad gue responde a la
exigencias e inclimaciones de la propia nifna o el
propio nific. Mo se trata sélo de reproducir un pa-
sado, no se trata de representar una forma, sino de
superarla con una obra {(de teatro, por ejemplo)
que pueda ser un nuevo modo de ver aguello gue
le han impuesto a la nifia o al nifio, o que le han
justificado (educadores, familia, comunidad) con
acciones ajenas al significado dirigido.

La imaginacidn creadora no es la misma en
un nifio gque en un adulto. Si presencian una obra
de teatro, €stos tendran perspectivas y significa-
dos muy distintos de lo gue estan viendo, v todo
a partir de la experiencia adquirida v de los re-
Ccursos gue tuvieron para materializar su imagina-
cidn. Es por lo gque el significado del teatro y su
usanza puede distar mucho segiin la experiencia
de quien lo hace v de guien lo ve. Si alimentamos
auna nifia o a un nino con el teatro, desde tempra-
na edad, no sdlo tendra una mejor definicidgn, sino
que su capacidad para crear, resolwver, v significar
las cosas crecerd exponencialmente.

Para las v los docentes ya es dificil precisar
queé es el teatro con toda su complejidad, pero
wvale el riesgo definirlo como el momento pre-
sente, como uun escenario vivo, un lugar elegido
para gue se cuente algo relevante, por cualquier
medio v de nina forma activa y palpable.

El teatro se adapta a muestro ahora: algo gue
la poesfia y la literatura no tienmen de manera in-
mediata. Como docentes, al leerles a los estudian-
tes las fabulas de Esopo o de Augusto Monterroso
de uimna manera entusiasta a traveés de la hermosa
narrativa, la nifhia o el nifio se sorprenderd lo sufi-
ciente, tanto como lo puede comnsentir nna buena
o una mala noticia. Pero si la nifia o el nino ve una
puesta en escena de “La rana que queria ser una

rana auténtica™; si mira cdmo la rana salta, se pei-
na, se wviste, se angustia frente al espejo; si obser-
wva la manera en gque la rana intenta por todos los
medios encajar en la sociedad, si comprende su in-
tencidn por cumplir las expectativas hasta que se
la comen y la confunden con pollo, esa nifia o ese
nifico entenderd la angustia. AstT como la hermosa
complejidad de nmo tener que darle gusto a nadie.

ILa imaginacidn cristalizada comienza a ha-
cerse “algo™, empieza a existir enn el mundo. Para
WVigotsky, en Gonzdlez Moreno et al (2014, P- 294),
"el juego temadtico de roles sociales es la fuente
del desarrollo del mifio v crea la zona de desarrollo
proximo”™. Y no hay nada mas adecuado para el apren-
dizaje, a traveés del juego v la imitacidn, gue el teatro.

Ahora, si por un momento, se creyera que la
fabula antes mencionada mo es apta para nifios de
prescolar, debe analizarse minuciosamente gque es
lo gue ven y consumen hoy en dia los pequenos;
queé historias procesadas por un gigante con si-
lueta de ratdn les ha hecho creer gqué es lo bello,
que es lo infame ¥y cudl es la moraleja que lo emn-
pania. Debe dejarse de sobreproteger al mifio con
envolturas artificiales w recrear realidades de
forma maravillosamente originales gque llene los
wvacios v deé sentido v significado a las moralejas.
Esto no pasard si se le entregan historias mal pro-
cesadas. ¥ cabe destacar gque no se trata de una cul-
tura de cancelacidn: es totalmente lo contrario.
Lo gue exigen Ribot (zooo) v Vigotsky (19g96) es
el cimulo de experiencias. Si se amplian para la
nifia o el nifio, desarrollardn ina mejor capacidad
de amndlisis: no sdlo se gquedardn y entenderdn el
“final feliz” cimematografico de Den [lille Havrue
(La Sirenita), sino que concebirdn, de una mane-
ra mas profunda, el final verdadero gque escribida
Hans Christian Andersen, donde la protagonista
se convierte en espuma de mar.

Debemos considerar que el teatro llega a esa
profundidad por su imagen inmediata, por la
sensacidn de realidad, por aguel hermoso senti-
do de gue uno puede detener la accion tan sdlo
con estirar la mano. No hay nmoticia mds clara que
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aquella que se experimenta en vivo ¥ a unos me-
tros: esa es la poderosa capacidad que tiene el teatro.

Otras de las cualidades que brinda la escenifi-
cacidn es la emnpatia que extienden los personajes.
IL.a personificacidn no solo se trata de encarnar al
sujeto de una historia determinada, simo ponerse
en los zapatos del héroe, del antagonista, incluso
de aguel personaje secundario. La mifna o el nino
se verd reflejado v comenzard a visualizar sus inci-
dentes (buenos o malos) en los escenarios iddneos
para darle sentido a la situacidn.

Hay gue tomar en cuenta que, aungue se ha-
ble v se profundice en la fantasfa, cada mnina, cada
nifio tendrd una imagen o significado diferente
en su cabeza, y es la diferencia de percepciones
la gue incita a la creatividad. Si a las infancias se le
pone como ambiente el humo, sin ningtin con-
texto reproducirdn la primera conexidn apren-
dida. Puede gue una mnifia o un nifno vislumbre
el humo como la humareda de un camicon, otro
puede confundirlo con la meblina de las mmafianas,
como el humazo de un incendio; alguien mds co-
mo el humo del cigarrille de algtin familiar. Sin
contexto pueden entenderse los significados mads
proximos del infante para partir de alli v trabajar
con un concepto dnico que los ayude a wvisuali-
zar la sitnacidn, pero no tendrdan el panorama comm-
pleto. El teatro, con su rol de improwvisacion, les
otorga el marawvilloso poder del volver sobre los pa-
S0OS W INATrcar un nuevo camino sin olvidar el otro.

Con lo gue se ha menciomado hasta ahora,
pueden concebirse ciertas actividades gque ayuden
a entender gue el teatro es una de las bellas artes
mds moldeables que existen para apropiarse de si-
tuaciones y significados.

Havwv infinidad de formas de wver v concebir el
teatro. El escenario ¥ su anécdota no serdn los
mismos para un estudiante de una comunidad
como para aquel gue reside en la ciudad. Eso
es, gquizd, lo mds belle de esta manifestacidn: el
teatro se adapta y se conecta con ambos mun-
dos. ¥ todos sus elementos emmbonan dependiendo
del perfil de la nifia o del nifio, para empezar a
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entender e imaginar lo gque le es privado. Esto no
quiere decir, que no se le muestren imiagenes que
le sean ajenas: al contrario, comenzar con lo mdas
proximo v exponer lo gque hay mds alla de su ex-
periencia es la base para gue su imaginacion v su
entendimiento sobre €ste se transforme y sea gi-
gante.

Escenarios vivos. Un mundo sin
acotaciones

Si la o el docente designa personajes a la ninias vy
nifios, v les propone una situacidn (sin didlogos
aprendidos), ellos explorardan la faceta del perso-
naje, creando un sentido de pertenencia. Los jue-
gos estdn ligados al teatro; el teatro esta ligado al
presente yv a los muiltiples escenarios gque afectan
el desarrollo v el crecimiento. Es preciso recordar
que mifias v nifios cargan con una historia, por
muy corta que sea, ¥ quieren crear el escemnario
propicio para contar esa andcdota. Los infantes de-
sean ejercitar sus capacidades, yv es en el teatro
donde la o el docente puede aterrizar las realida-
des, los conflictos v canalizarlos con canciones,
fabulas v poesia.

El teatro es fundamental para tratar temas so-
ciales. Existe el teatro documental, el de protesta,
el popular. A veces mo se reconoce gue los per-
sonajes de los cuentos infantiles son representa-
ciones wiwvas, nuna proyeccidn de la realidad. TUUna
nifia o un nifio de tres ahos puede persomnificar
a un ledn gque va a responder ante una situacidn,
ante la musica yv otros estimmulos, pero si su do-
cente sdlo le dice “eres un conejo gque tieme gue
despertarse para ir a la escuela”, veremos a un
conejo qgque refleje ciertas caracteristicas que la
nifia o el nifio aprendid en casa, en la escuela w
en su entormno. Quizda la mitnia o nifio-conejo no
quiera ir a la escuela porgue no hirzo la tarea w
ewvita enfrentarse al director (a las autoridades).
Si le cuestionan, si eres un conejo, {gué animal
serian las autoridades de la escuela? La respues-
ta reflejard cdmo observa a la autoridad, cdmo
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percibe la antoridad de sus padres, e incluso, cdmao
wve la autoridad de los jefes de los padres cuando
éstos llegan desanimados del trabajo. MMediante
la ficcidn v personificacidn se pueden wisualizar
problemas reales; las v los infantes pueden wutili-
zar la comparacidn para designar roles v caracte-
Tes de las personas gue lo rodean en su dia a dia.
Con ejercicios como €ste, enfocados en la apropia-
cicon de las palabras v sus significados, podran des-
ahogarse de manera individual y cuando sus com-
patieros se sientan identificados, serdn capaces de
empatizar, aliviar ciertas immagenes enn comunidad
w ver mds alld de una mera situacidn.

En su quehacer creativo, Augusto Boal expone
para todas las audiencias algo gue llama “Drama-
turgia simultdnea™, que se refiere a imponer un
tema y situacidn gue afecte a la mayoria y, con
ayuda del ptablico, resolver el conflicto (Chesney-
Lawrence, 2013, P- 42). Entrando a los territorios
de la improvisacidn, la nifia o el nito puede Tes-
ponder ante figuras conocidas. é0Qué representa el
ledn? Para ella o €1 puede representar una figura
de autoridad (el rey de la selva o la sabana); para la
o el docente, una figura de autoridad puede mani-
festarse en dos campos: ennt alguien gue sistematiza
el buen ejemplo para beneficio de sus semejantes,
o un personaje represor gue se aprovecha de los
demads.

Al conectar estas dos percepciones en el sa-
ldmn, se pueden interpretar situaciones sociales
que afectamn a las minas, los nifios ¥ su entorno
con figuras yv personajes llamativos, v aprender,
en comunidad, codmo el personaje oprimido toma
fuerza v restablece la justicia sobre el persomnaje
OPpITEesor.

Se debe comnsiderar al teatro como un reposi-
torio de muewvos discursos dotados de agentes ex-
ternos de la mnarrativa, donde las letras, el sonido,
los efectos v la figuras que proporciona la fotogra-
fila misma de una escena (escenografia, postura
del personaje v la traduccidn visual de elementos
simples), como fondo v discurso, sirvan como de-
tonador de las historias v la misma trama de los

personajes; marcando una limea histdrica donde
se proyecte el género yv el discurso a partir de una
situnacidn gque exponga las gquebraduras de una so-
ciedad gue descobija, con el fin de innovwar discur-
sos, v de ver v hacer teatro desde temprana edad.
En un libreto, las acotaciones son las
trucciones™ dirigidas al personaje: aguellas que
dicen cdmo debe actuar, moverse, hablar, etcete-

“inis-

ra. Si la o el docente canaliza este elemento ha-
cia el aula, =1 alumnado podra reaccionar no sdlo
comn sus instrucciones, sino con sus proplias expe-
riencias para dotar al persomnaje del movimiento
mencionado con un estilo Minico, logrando fundar
la improvisacidn como método de resolucidn de
miiltiples situaciones. Generarda nuewvas posibili-
dades de creacicdn gracias a la combinacidn de ma-
terias, experiencias y entendimientos.

Una de las estrategias mds poderosas que Boal
proporciona es el conocido “teatro imagen”, donde
la o el docente o director, gufa a los intérpretes po-
sicionando el cuerpo de los demads como si fuera un
escultor. Ellos deben reaccionar a la imagen crea-
da: si se pone a nna nifia o a un nitio a imitar a un
ledn-policifa, con una pose autoritaria o de enfado
(ctuzando los brazos), v a otro nifia o nifio-ratdn, a
1un nivel mas bajo del primero, como cubrié¢ndose;
se estd jugando automdticamente con una imagen
de posicidn social: opresor v oprimido. Una wve=
que ambos intérpretes se encuentran en esta posi-
cidn, uno y otro, con un nuevo mowvimiento dirigi-
do por la audiencia, deben darle vuelta al asunto, a
la imagen propia donde, en este caso, el ratdn debe
pProyectar una imagen (posicidn) de auntoridad w
defensa legitima.

En el aula (escenario) puede romperse la famo-
sa cuarta pared: aquel muro gue separa al intérprete
del espectador, a la ficcidn de la “realidad™.

Emn el teatro infantil es normal que el muro se
rompa casi de inmediato por el hecho de gque 1la o
elinfante se cree dentro de la ficcidn en cuanto se
apagan las luces. La nifia o el nithio quiere ayudar
al protagonista a encarar el problema, al willa-
no, a la situacidn para salir victorioso. Sehalan,
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sin ningvin pudor, la aproximacidn del antago-
nista, o, incluso, mienten si éste les pregunta
donde se encuentra su posible wvictima; asi es,
imienten! Ninhas v nifios de tres a cinco afios son
capaces de mentir con tal de salvar al oprimido
en la accidn. No lo piensan dos wveces, lo hacen
en antomdtico. Esta es una de las reacciones gque
produce el teatro gracias a su inmediatez, a la ca-
pacidad de estar wviviendo, en tiempo real, en el
ahora, las circunstancias.

Anngue es posible gque una mnifia o un niho
pueda gritarle a telewvisor, es mas seguro que lo
haga al escenario, ya que estd comnectado con la
presencia de lo ocurrido. Incluso, esta reaccidn
es comun en el teatro infantil ¥y en teatro cabare;
ambos rompen la pared para modificar 1la historia
gracias a las respuestas del espectador. INo es gra-
tuito gue en el teatro cabar€ se hable de situacio-
nes sociopoliticas con la sdtira, con la irreveren-
cia, con el cinismo: es la manifestacidn del pueblo.
De manera ironica, el teatro infantil introduce la
percepcicdn del pequefio para canalizar la decisidn
mds justa para todos los personajes. Gracias al c1i-
mulo de experiencias del gue habla Vigotsky, para
entablar una nuewva realidad consecuencia de ana
capacidad creadora, la mina o el nino es capaz de
entrar ennt la convencidn de la historia (creer real
lo gue estd sucediendo en la anécdota para enten-
der la situacidn, recrear los apuros e imaginar los
posibles desenlaces).

Lo anterior es posible si se maneja una dina-
mica donde el espectador se wvuelwva parte de la
accidn, algo gue Boal (x98qg) llama espect-actor:
donde se construyen acuerdos entre estos dos
puntos, domnde el espectador sube al escenario
para mostrar su realidad y asf exponer las posibles
situaciones.

Estas dindmicas (si pueden llamarse de esa for-
ma), esta quebradura de las supuestas reglas gue
definen a un tipo de teatro, son elementales para
llewvarlas al aula, para representar las situaciones
de cada comunidad, de cada poblacion, sin im-
portar de ddnde son, de dénde vienen, de gqué€ son
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participes yv que informacidn tienen hasta ese mo-
mento. Si es posible jugar con las fabulas, con las
situaciones, los sucesos factibles; si es posible hacer
teatro con la reaccidn de los infantes (gque depende-
Tda de su situacion de wida) se generard un espacio
de aprendizaje y de construccidn conjunta.

Como presume el titulo de este apartado, hay
que perder el miedo. ¥ una de las acciomnes mas
importantes para hacerlo es la improvisacidn w
la combinacidn de experiencias. Darle protago-
nismo a la mifia o al ninho, gque su voz, sus Mowvi-
mientos v el juego sean la base; gue constituyan
la dramaturgia para que el espectador-intérprete
{(todos en comunidad) llegue a acuerdos sin nece-
sidad de un teatro y con necesidad de un libreto.
Parafraseando a Boal con respecto al espect-actor:
El teatro no es un lugar: “en €l nace el teatro. El es
teatro. Todos somos teatro, pero ademas algunos
hacen teatro”.

A partir de conflictos sociales de relewvancia,
la improvisacidn es algo gue se ha replicado en
diferentes €pocas. El teatro guiniol, por ejemplo,
que nacid oo ahios antes de nuestra era, conocido
mejor como teatro de marionetas, donde persona-
jes arquetipicos contaban historias clasicas gque
solian ser adaptaciones gracias a la improvisacion
de la que gozaban sus creadores; exponia situacio-
nes sociales gque afectaban a la poblacidn.

La improwvisacidn en una accidn fundamental
rara el teatro, no sdlo para resolwver situaciones,
sino para explorar identidades. Que la nmina o el
nifio cree su propio personaje (titere) es una opor-
tunidad para examinar su sentido de pertenencia,
como vislumbra a los demds v a s mismo.

Debe erradicarse la idea de gue el teatro es
para niveles superiores. El teatro nacid del pue-
blo v para el pueblo. Ya gque es el momento donde
el humano se antoobserva, gue puede verse en el
acto de wver, de obrar de sentir, de pensar. El teatro
es la propiedad humana gue permite al ser verse
en accicon (Boal, t98g).

El teatrto puede ser concebido, imaginado v
experimentado (en ocasiones de mejor forma)
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por una nifna o un nino. ¥ al apreciar la creacion,
asT como la experiencia de wver teatro, se cubrirdn
infinidad de ejes de aprendizaje. Actualmente,
hav infantes, adolescentes e incluso adultos gue
no han visto nunca una obra de teatro. ¥ la capa-
cidad de imaginar v concebir se deteriora si no
lo han experimentado; el miedo v la indiferencia
crecen, desmotivando al espectador por la idea de
sumergirse en una 1inica realidad con pocas res-
puestas. Es mejor aprovechar el poder de la ima-
ginacidn de una nifia o un nifto gque la carencia
escéptica de una persona adulta; de aguf gque Wi-
gotsky (zoog) plantee lo siguiente:

Los nifios pueden imaginarse muchas menos co-
sas que los adultos, pero confian mas en los fru-
tos de su fantasia yv la controlan menos, ¥y por eso
la immaginacidon en ¢l sentido valgar., corriente de
la palabra, o sea, algo Inexistente, sofiado, es ma-
vor en €l nitio gque en el adulto.

Si se le pierde el miedo al teatro desde el punto
A (las v los docentes), hasta el punto B (las mifias
v los mifios), se Tomperd aquella linmea imaginaria
que detiene la capacidad enwvidiable de un infan-
te de entender v crear cualguier situnacidn, con la
fuerza de la imaginacidn como experiencia. ¥ es
algo gue el teatro permite. No hay nada mads vivo
que el teatro, no hay mada madas bello v transgresor:
dos adjetivos gque bajo el telon funcionan de ma-
nera equivalente.

Como escribicd Freire (zo1t4): “Ensefiar no es
transferir conocimiento, sino crear las posibilidades
para su propia produccidn o construccion”™. Por eso
debe ewvitarse reducir el conocimiento, o cualguier
manifestacicn académica como simples datos gue
se depositan en los sentidos sin cuestionar.

El teatro permite convertir espectadores pasi-
wos en auditorios activos. Mds alld de lograr rom-
per la cuarta pared, el teatro, canalizade hacia
el guehacer creador, puede darle voz a quienes no
la tienmen, brindarles sentido de pertenencia, des-
pertar en la nifia o el nitio un trazo de su propia
wida. El teatro es la ocupacidn artistica que funcio-

na en eguipo y, como si fuera carrera de relevos, el
mensaje debe pasar por varios receptores. Barthes
(r987) expone que una vez gue el texto del autor
ha sido terminado v pasa a manos del lector, el
autor muere, v ahora el mensaje, la andcdota, esta
a cargo del lector: la estd reescribiendo (transfor-
mando) en su mente.

Esta perspectiva no dista mucho de la posicidn
de Freire: mo se trata de conwvertir al estudiante en
un mero repositorio de informacidn. Por ejemplo,
la o el docente elige una obra para ser montada
(cualguier obra), puede ser nmna adaptacion en co-
lectivo. En el momento en gque lee la obra, la ana-
liza v la wvisualiza en el escenario como director, el
mensaje deja de ser del autor y pasa a ser del direc-
tor; despudés pasa a ser del actor. Esta parte es la gque
interesa en el guehacer docente. Cuando la obra
pasa a ser del actor o la actriz, se le estd dotando a
la nmifia o al nifio de una voz. Quiza se le esté conce-
diendo una voz a una nifna que, hasta el momento,
no habia tenido la oportunidad de expresarse; se le
estda concediendo una voz al nifio introvertido, a la
nifia gque piensa que no tiene algo que decir.

Algo muy importante: no sdlo se le estd ce-
diendo didlogos a un cascardn vacio: la interpre-
tacidn goza de dos perspectivas, la del persomnaje
v la del intérprete. Si se tieme gque interpretar a
un tlacuache, agquel ser cabalistico gue debe lle-
nar de luz a una comunidad con su cola enm 1la-
mas, ese tlacuache sera diferente dependiendo
de gquién lo interprete: nunca habrd uno ignual. Los
didlogos no saldrdn con la misma intencidn, pues
en s mensaje estara impresa la personalidad de la
nifia o el nifo; hard suyo el mensaje v le permitira
impregnarle su esencia, de esta forma estara dan-
dole voz a los sin vo=z.

El teatro es un reflejo de lo gque se es v de las
circunstancias en que se viwve. El teatro es el pun-
to nmnodal donde 1o humano se encuentra. Hay que
perderle el miedo v utilizarlo para los estudiantes:
para su conveniencia. El teatro son los mil escena-
rios gue la mifia v el mifio necesitan pisar para no
repetir lo indeseable. Hay gue perderle el miedo
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al teatro, porgque el teatro es del pueblo, su histo-
ria v s1u forma; es su sentido de pertenencia. Hay
que perderle el miedo para gque la mifia v el niho
compartan la experiencia v la transformen, para
que puedan recrear mundos lejanos v restaurar su
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historia; para defender el arte gque, con su exguisi-
ta ambigiiedad, les permitird descifrar nna visidn
propia a partir de sus experiencias.

El teatro es su reflejo vy la liberacion de s voz. 3

El teatro no puede desaparecer
porgue es el vinico arte donde la
hbumanidad se enfrenta a sT¥ misma.

ARTHUR MILLER
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